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1.1 Contexte  
Le système éducatif  repose, depuis toujours, sur un mode d’organisation collectif du travail 
très centralisé, indispensable à la complexité de la tâche : coordination de l’organisation des 
classes, des programmes, des horaires (Calin, 2001). Ce système hiérarchisé a transmis jusqu’à 
présent des prescriptions standardisées : les enseignants n’avaient qu’à les appliquer sans 
qu’aucun besoin de concertation entre professionnels ne soit ressenti. Ce contexte a construit 
au fil du temps une représentation professionnelle chez l’enseignant régulier. Son travail est 
centré sur l’enseignement et la transmission du savoir aux élèves de manière très structurée, 
isolé des autres professionnels par la classe, milieu qui lui appartient et qui lui confère une 
autonomie importante. Ceci a amené jusqu’ici l’enseignant à concevoir son métier  comme une 
profession très individualiste.  
Or, cette identité professionnelle est en pleine transformation. Dans le monde du travail, un 
nouveau management est apparu qui  favorise avant tout le travail d’équipe et la coopération. 
Ce changement s’est invité dans le monde éducatif. En effet, une transformation des structures 
de l’école publique  est observée dans tous les systèmes éducatifs occidentaux. « Le discours 
en faveur de la collaboration au travail s’est imposé ces dernières décennies comme une norme 
quasi incontournable »  (Portelance, Borges & Pharand, 2011, p.2). Le travail collectif est perçu 
comme  un moyen efficace pour l’amélioration des pratiques pédagogiques. Il s’agit réellement 
d’une « transformation de la conception de la coordination dans le champ scolaire » (Marcel, 
Dupriez, Périsset Bagnoud &Tardif, 2007, p. 22). Fortement recommandé, le travail collaboratif 
n’est pas réellement prescrit. Dans le Canton de Vaud, l’Office de l’enseignement spécialisé a 
mis en place un nouveau dispositif de renfort pédagogique. Il préconise l’intervention de 
l’enseignant spécialisé dans la gestion de la classe,  en affirmant que cette demande devrait 
impliquer « une collaboration à propos du contenu, de l’organisation, des choix pédagogiques 
et méthodologiques, de la conduite globale de la classe. » (Pulzer-Graf & Ferrer, 2014, p.10). 
L’étude du dispositif a cependant  mis en évidence un réel écart entre la volonté d’inciter le 
travail collaboratif et ce qui a, effectivement, été vécu sur le terrain. 
Parallèlement à une transformation générale du monde du travail, le système politique suisse 
pour la scolarité obligatoire a décidé d’augmenter la coopération intercantonale et la 
coordination entre les systèmes éducatifs. Ce choix a eu une incidence sur le domaine de la 
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pédagogie spécialisée,  par un accord cantonal  adopté par la Conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l'instruction publique (CDIP, 2007)  promouvant des solutions intégratives,  de 
préférence aux solutions séparatives pour les élèves en difficultés scolaires. En d’autres termes, 
des élèves en difficulté d’apprentissage, qui jusqu’alors, étaient souvent exclus de 
l’enseignement ordinaire se retrouvent plus fréquemment scolarisés dans des classes régulières. 
L’enseignant régulier est donc  confronté à une hétérogénéité d’élèves plus importante. Il se 
retrouve à devoir travailler avec un panel de plus en plus diversifié d’intervenants soit hors de 
sa classe, soit à l’intérieur de celle-ci,  afin de promouvoir la réussite du plus grand nombre 
d’élèves. Cette situation provoque  un rapport de travail de plus en plus étroit entre ces différents 
agents éducatifs. On peut alors s’interroger sur les formes que prend ce travail collectif  induit 
par le système politique et social. 
1.2 Choix du sujet  
Après avoir enseigné plus de vingt ans en tant qu’enseignante régulière au premier cycle, j’ai 
eu l’opportunité de commencer un travail de maîtresse de clase de développement itinérante 
(MCDI) dans mon établissement scolaire : ce qui a abouti à ma  formation actuelle en 
enseignement spécialisé. 
 Dans mon contexte professionnel, je suis  amenée à intervenir dans différentes classes,  afin 
d’aider des élèves en difficulté d’apprentissage à raison de 2 à 3 périodes par semaine. Je me 
retrouve à m’inviter dans des espaces réservés exclusivement jusqu’alors aux enseignants 
réguliers : leur classe. Je dois y aider l’élève en difficulté,  tout en incitant des échanges 
productifs avec les enseignants réguliers : co-construire un projet où chacun puisse faire 
progresser l’élève. 
Après moins d’une année de pratique en tant que MCDI, il me semble que la collaboration entre 
enseignant spécialisé et enseignant régulier pourrait être un des enjeux de la progression de 
l’élève. Ma fonction spécifique ne peut  avoir le moindre impact qu’en élaborant avec 
l’enseignant régulier un espace de travail commun autour de l’élève en difficulté.  
C’est pourquoi,  il m’est apparu pertinent de profiter du projet de mémoire pour approfondir la 




1.3 La problématique 
Le nouveau choix politique aurait dû provoquer des changements dans la dynamique 
collaborative entre professionnels réguliers et spécialisés,  en favorisant des démarches co-
élaborées,   variées tant au niveau des pratiques d’enseignement ou d’apprentissages dans la 
classe que dans l’échange autour des élèves à besoins particuliers. 
Or, dans mon expérience quotidienne, je vis des pratiques collaboratives peu diversifiées issues, 
sans doute, d’habitudes ancrées, depuis de nombreuses années, ayant comme postulat,  que 
l’élève non conforme à la norme devrait  être pris individuellement, idéalement à l’extérieur de 
la classe,  pour un rattrapage. J’ai l’impression que l’élève,  désigné comme nécessitant un 
accompagnement,  m’est délégué. Les enseignantes régulières,  trouvant ainsi une solution,  
s’en désinvestissent partiellement. De plus, mon travail avec l’élève ne me paraît pas en lien 
avec ce qui se déroule dans le lieu d’apprentissage habituel de l’élève, sa classe. Je prépare mon 
enseignement en fonction des besoins que j’ai pu observer chez lui tout en ne sachant pas ce 
qui a déjà été pratiqué en classe, comment cela s’est déroulé, quelle approche a été 
expérimentée, quel matériel a été proposé, quel vocabulaire a été utilisé. Je sens qu’un risque 
de confusions peut naître chez l’élève. Ceci  pourrait lui être préjudiciable dans l’acquisition 
des notions ou encore dans sa manière de répondre en classe à la titulaire. 
En raison de mes déplacements incessants entre les différents collèges dispersés dans plusieurs 
villages, je trouve que les échanges collaboratifs autour de l’élève sont trop souvent informels 
et pratiqués dans l’urgence. Ceci ne facilite pas une co-construction autour des élèves en 
difficulté et la planification de pratiques d’enseignement variées.  
Un sentiment d’insatisfaction a émergé  de ces constats sur la collaboration vécue dans mon 
cadre professionnel. Il me paraissait judicieux d’inciter un changement dans ce fonctionnement 
peu dynamique à mes yeux qui empêchait une  transformation des pratiques d’enseignement 
entre les deux professionnelles.  
Or, envisager un changement dans le cadre de la collaboration,  c’est  également penser aux 
autres protagonistes de celle-ci, au sens que la collaboration peut avoir pour eux. « Les 
enseignants ne veulent pas collaborer pour collaborer ! Ils veulent en tirer quelque chose qui 
contribuera à la qualité de leur travail, notamment le travail avec leurs élèves » (Marcel & al. 
2007, p. 176).  
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Suite à mes recherches bibliographiques concernant la collaboration entre enseignant régulier 
et enseignant spécialisé, l’article « Réflexions autour du concept de co-enseignement en 
contexte inclusif » de Benoit et Angelucci (2011) a eu un impact sur ma réflexion. Celui-ci 
traitait de la planification en commun comme une condition essentielle,  afin d’assurer un 
enseignement efficace et adapté à tous les élèves. Il favoriserait la mise en place de bonnes 
conditions pour le coenseignement.  
La lecture de cet article m’a fait prendre conscience qu’un temps commun de planification 
n’avait jamais existé dans ma pratique de collaboration avec mes collègues de l’enseignement 
régulier. La mise en place d’un dispositif de planification commun entre un enseignant régulier 
et un enseignant spécialisé m’a donc paru une réponse envisageable à mon souhait de modifier 
la collaboration vécue dans mon contexte de travail. Cette formule aurait l’avantage de répondre 
aussi au souhait des enseignantes régulières de collaborer pour améliorer le travail avec leurs 
élèves. 
1.4 La question de recherche principale 
C’est à partir de la problématique autour de la collaboration et mon vécu en situation qu’a 
émergé la question de recherche principale de ce mémoire professionnel. 
 Comment un enseignant régulier et un enseignant spécialisé mettent-ils à profit une 
intervention collaborative autour d’un apprenti lecteur en difficulté? 
A celle-ci s’ajoute deux questions subsidiaires 
 Quels effets l’intervention co-construite pourrait-elle avoir sur les pratiques collaboratives 
des deux professionnels ? 
 Quels effets l’intervention co-élaborée pourrait-elle avoir sur les représentations qu’a 
l’enseignant ordinaire de la collaboration  avec un enseignant spécialisé? 
 
1.5 Les hypothèses de recherche  
 La mise en place d’un nouveau dispositif instituant un temps d’échange et de planification 
 commun entre les deux professionnels pourrait favoriser une transformation de la dynamique 
 collaborative. 
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 La co-planification pourrait permettre de communiquer davantage sur l’élève en 
difficulté : ses difficultés, ses ressources, ses besoins, sa progression, les pistes 
d’amélioration à envisager. 
 La co-planification pourrait permettre un  changement  dans les pratiques en classe des 
deux  professionnels : une variété plus importante de dispositifs d’enseignement 
pourrait émerger. 
 La co-planification pourrait  engendrer un changement dans la représentation que 
pouvait avoir  l’enseignant régulier de la collaboration avec un enseignant spécialisé. 
  
1.6 Les objectifs de recherche 
Cette recherche s’inscrit dans la mise en place d’un nouveau dispositif de planification commun 
entre un enseignant spécialisé et un enseignant régulier. Dans ce contexte, elle sera 
essentiellement descriptive. 
Je souhaite 
 Décrire le contenu des échanges entre les deux professionnels, lors du temps de 
planification.  
 Décrire les dispositifs d’enseignement mis en place en classe suite à la planification co-
élaborée.  
 Comparer ceux-ci avec les références théoriques retenues. 
 Dégager les éventuels effets de l’intervention sur les représentations de la collaboration 
qu’a l’enseignant ordinaire. 
2 Cadre théorique 
Dans ce chapitre, je vais présenter le cadre théorique qui expose le fondement  conceptuel de 
la recherche. Traitant de la collaboration entre collègues, c’est donc autour de ce concept que 
sera rattaché le choix des notions présentées. 
La première section traitera du travail en équipe. En effet, deux personnes qui se retrouvent à 
travailler ensemble  instaure un système d’échange collectif qui établit inévitablement un travail 
commun.  
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Le second chapitre abordera la notion de  collaboration. Or définir celle-ci est complexe,  car 
elle peut se situer à différents niveaux. Ce terme étant polysémique, je m’attacherai à tenter de 
préciser certains concepts qui me paraissent utiles pour soutenir ma recherche.  Il s’agira des 
termes de coordination, de collaboration, de coopération et de coenseignement. 
Le cadre conceptuel vise, avant tout, à fournir un approfondissement des notions abordées qui 
seront utilisées pour interpréter les résultats obtenus à travers la démarche expérimentale.  
2.1 Le travail en équipe 
La définition du travail en équipe selon Mucchielli (2002),  est élaborée à partir de différents 
items essentiels au bon fonctionnement de celui-ci. 
Tout d’abord, il  est préférable que l’équipe soit formée d’un nombre réduit de personnes,  car 
la communication entre les individus est primordiale. Chaque protagoniste doit pouvoir écouter 
l’autre et exprimer librement ses opinions et ses sentiments. 
Une organisation fonctionnelle simple mais rigoureuse des rôles de chacun doit être mise en 
place. 
 Dans une équipe,  la relation entre les protagonistes est essentielle. Appartenir à un groupe 
ayant les mêmes croyances, les mêmes normes ou encore  une même forme de culture apparaît 
être un élément significatif.  Marcel et al. (2007) ajoutent encore que la culture 
d’interdépendance entre les individus se caractérise  par l’aide, le soutien mutuel, la confiance 
et la franchise. Cependant, la coopération peut générer différentes appréhensions : la peur du 
jugement, la peur d’être mal compris ou encore mal entendu. 
Le travail en équipe n’est en aucun cas l’addition d’individualités mises l’une à côté de l’autre,  
mais il s’agit  bien d’un engagement que chaque individu a accepté dans une idée de 
complémentarité d’actions. La coopération des différentes personnes vise alors l’atteinte d’un 
but final. Chacun a, de manière équivalente, la responsabilité de l’efficacité et de la réussite des 
objectifs à atteindre. On parlera, ici,  de coresponsabilité. 
2.2 Le concept de collaboration 
La collaboration, selon le contexte où ce terme est mentionné,  peut avoir une pluralité de 
dénominations : coopération, coordination, travail collectif, partenariat, collégialité.  
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Elle est, en effet,  associée à un processus complexe  caractérisé de façon générale par la 
démarche d’individus qui travaillent ensemble dans la poursuite d’un but commun. « La 
collaboration nécessite un partage dynamique en lien direct avec le principe de synergie » 
(Dionne, 2003, p.54). 
Comme Benoit & Angelucci (2011), je fais le choix de présenter ce concept en m’inspirant des 
définitions qu’en font Marcel et al. (2007). Ils distinguent les termes de coordination, de 
collaboration et de coopération selon leur degré d’intensité dans le travail partagé.  
Je présenterai ensuite les éléments facilitant ou au contraire entravant la collaboration entre 
professionnels. Je signalerai ensuite les avantages de la collaboration. 
Enfin, je traiterai du coenseignement en le définissant, puis en présentant ses différents modèles 
dans la pratique, pour terminer par les bénéfices et limites de cette forme de travail coopératif. 
2.2.1 La coordination 
Pour les auteurs Marcel et al. (2007), la coordination du travail est principalement 
administrative et hiérarchique. Cette forme de travail a toujours existé dans le fonctionnement 
scolaire. En effet,  un minimum d’articulations entre les actions des enseignants et les décisions 
de l’autorité est nécessaire. La coordination du travail repose ici sur une série de processus 
décidés en amont : horaire, programme. Aucune implication en tant que partenaire n’est 
demandée aux enseignants. 
2.2.2 La collaboration 
Selon Marcel et al. (2007), il existe,  à l’origine de la collaboration,  une interdépendance entre 
les individus, issue soit du partage d’un espace, d’un temps de travail ou encore d’un partage 
de ressources. Les deux professionnels sont amenés, alors, à travailler ensemble,  à la poursuite 
d’un objectif commun. 
 La notion d’interdépendance est également amenée par Dionne (2003) qui affirme que le  
processus de collaboration serait déterminé par l’interdépendance, elle-même tributaire de la 
réalisation de buts communs. L’atteinte de ceux-ci serait possible grâce à la collaboration de 
tous les adhérents du groupe. Le but commun serait  le lien qui « unit les personnes entre elles 
à travers leur relation de collaboration. L’intensité de partage de cette vision détermine souvent 
le succès du processus de collaboration » (Dionne, 2003, p.59).  
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La collaboration,  caractérisée par l’interdépendance,  touche les rapports entre les personnes. 
Elle demande un engagement volontaire, un partage des responsabilités et des décisions. «  Ce 
partage des responsabilités implique que chacun participe à la tâche, dans l’optique d’atteindre 
le but fixé mais selon les compétences ou le rôle de chacun. » (Beaumont, Couture & Lavoie, 
2010, p.7).  Or,  pour qu’un partage des responsabilités soit effectif, il est nécessaire qu’il y ait 
une parité des participants. En d’autres termes, il faut que « les membres de l’équipe aient la 
conviction de pouvoir contribuer également à la prise de décision et que leurs opinions soient 
prises en compte dans le dénouement de la situation présentée » (Beaumont & al.2010, p.7). 
L’interdépendance est un élément essentiel dans tout processus de collaboration.  Elle entraîne 
une interaction entre les individus. L’interaction est définie par le Larousse comme « une action 
réciproque qu’exercent l’un sur l’autre deux ou plusieurs systèmes physiques ». Toute action 
collaborative est sous-tendue par des habiletés interactionnelles parmi lesquelles on retrouve 
des habiletés de communications et de relation. «  Les habiletés de communication, dont font 
partie la rétroaction, l’écoute active et le questionnement, se retrouvent intiment liées aux 
capacités relationnelles de bienveillance, d’ouverture, d’empathie, ainsi qu’à la capacité de 
résoudre collectivement des problèmes. » (Dionne, 2003, p.62). 
Selon Marcel et al. (2007), l’interaction se caractérise, dans le cadre de la collaboration,  par 
une communication fonctionnelle.  Les membres de l’équipe partagent leurs connaissances, 
leurs expertises, leurs ressources. Ils structurent leurs actions séparées. La collaboration ainsi 
définie touche à la manière dont les participants interagissent avant l’action. 
2.2.3 La coopération 
Selon Marcel et al. (2007), à la différence de la collaboration où il n’est pas nécessaire d’agir 
ensemble en partageant son espace de travail, la coopération est caractérisée par «  l’ajustement 
des activités en situation en vue d’une situation commune efficace » (Marcel & al, 2007, p.11). 
En d’autres termes, la coopération, issue de pratiques de collaboration, étend celles-ci dans une 
action commune : les enseignants agissent ensemble, accordent sur le terrain leur activité afin 
de pouvoir répondre ensemble à leurs objectifs. Un enseignant spécialisé et un enseignant 
régulier partageant  le même espace de travail, en l’occurrence une salle de classe, s’inscrivent 
donc, selon Marcel et al. (2007) dans cette dynamique. Cette dernière forme de travail collectif 
est la plus aboutie. 
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2.2.4 Les facteurs facilitant la collaboration  
Selon Lessard, Kamanzi et Larochelle (2009), les enseignants qui ont des préoccupations 
pédagogiques liées aux impacts de leur enseignement sont ceux qui ont des pratiques 
collaboratives les plus fréquentes. En effet, la collaboration fait alors sens pour eux dans la 
recherche de solutions. 
De même, plus les enseignants se sentiraient compétents,  plus ils augmenteraient  leurs 
pratiques collaboratives. Le sentiment de compétence augmenterait l’estime de soi et la 
confiance aux autres. Il serait influencé pas les savoirs ou savoir-faire acquis en cours de 
formation continue. 
Lessard et al. (2009) montrent l’effet de l’organisation de l’établissement sur l’intensité de 
collaboration des enseignants. Plus les enseignants sont satisfaits des relations avec leurs 
partenaires et de l’organisation du travail et plus le travail collectif devient important. 
Portelance, Borges et Pharand (2011), rapportant le point de vue de praticiens, disent que la 
première condition d’une collaboration réelle est la volonté de s’investir et de partager. Ils y 
ajoutent l’ouverture d’esprit, la confiance mutuelle ainsi que la conscience de responsabilités 
collectives à assumer. Il faudrait à cela ajouter une vision commune et des valeurs semblables 
afin d’assurer la réussite des élèves. 
2.2.5 Les facteurs limitant la collaboration  
Lessard et al. (2009) ont mis en avant qu’un sentiment d’incompétence favorise l’insécurité 
personnelle. Ceci a pour effet un repli professionnel, facteur incompatible à un investissement 
dans une collaboration. 
 Dionne et Savoie-Zajc (2011) signalent que le manque d’engagement est un des facteurs 
entravant la collaboration. Celui-ci peut-être le signe d’un désintérêt ou d’exigences trop 
élevées demandées par la collaboration.  L’absence de consentement serait un facteur négatif à 
une collaboration authentique,  ainsi que le temps à investir pour les rencontres qui pourrait 
déborder sur le temps personnel de l’enseignant. 
2.2.6 Les avantages de la collaboration  
Dionne et Savoie-Zajc (2011) avancent qu’en collaborant, les enseignants bénéficient d’un 
apprentissage mutuel. Ils peuvent compter sur le soutien de leur collègue. Ils développent un 
sentiment de contrôle sur les tâches et de plaisir dans le travail. Ils ajoutent que la collaboration 
 14 
serait un contexte privilégié pour les enseignants de se développer professionnellement. Cela 
permettrait une pratique réflexive sur leur enseignement.  
Lessard et al. (2009) affirment que la collaboration entre enseignants augmenterait leur degré 
de certitude dans l’action et leur motivation. Cela aurait pour effet de les rendre plus ouverts au 
changement. 
Borges (2001) souligne  que la collaboration permettrait de diminuer l’isolement consécutif au 
métier d’enseignant et serait un soutien protecteur face aux incertitudes créées par les fréquents 
changements pédagogiques novateurs. 
2.3 Le coenseignement 
L’introduction du coenseignement dans les classes régulières a été favorisée par le 
développement de l’inclusion en enseignement ordinaire des enfants à besoins spécifiques. Le 
coenseignement se déroule dans des classes d’élèves hétérogènes, afin de répondre aux besoins 
d’apprentissage des différents écoliers de manière diversifiée. D’après Benoit et Angelucci 
(2011), ce modèle particulier d’enseignement comprend implicitement des pratiques de 
coordination et de collaboration.  
Berger, Bonvin, Kummer & Pelgrims (2010), citant Cook & Friend (1998) avancent que 
 le coenseignement est mis en œuvre lorsqu’un enseignant titulaire de classe ordinaire 
et un enseignant de soutien ou spécialisé sont ensemble dans la classe pour gérer le 
déroulement de leçons, d’activités collectives ou différenciées qu’ils ont planifiées 
ensemble ; leur rôles respectifs varient en fonction des objectifs d’enseignement, des 
buts des tâches et des besoins d’élèves. (p.13) 
Selon cette définition, les deux professionnels ont des habilités d’enseignement, ils n’agissent 
pas comme un aide-enseignant ou un bénévole. Cependant chacun a un rôle spécifique en raison 
de leur fonction différente auprès de l’élève en difficulté. Enseigner ensemble est l’élément clé 
du coenseignement. Mais enseigner conjointement ne signifie pas uniquement se répartir 
l’enseignement en classe. Benoit et Angelucci (2011) précisent que l’enseignement conjoint 
implique une co-planification, une co-intervention et la co-évalution des élèves de la classe. 
 Quand les élèves ne sont pas en classe, les professionnels se partagent des tâches de 
planification, de préparation, d’échanges sur les pratiques. Ils sont amenés à prendre des 
décisions communes. Pendant la présence des élèves, ils doivent non seulement co-instruire 
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mais également gérer le groupe classe : le comportement des élèves, la participation sociale de 
chacun, les difficultés affectives qui peuvent apparaître (Pelgrims, Deville & Fernandez, 2010). 
Pour une bonne pratique du coenseignement, Trépanier et Paré (2010) répertorient neufs 
éléments importants : un moment dédié à la planification en commun,  la souplesse des 
enseignants, la capacité à prendre des risques par les partenaires, la clarté des rôles et des 
responsabilités de chacun, la compatibilité, les habiletés de communication effective, le soutien 
de la Direction, la réponse aux besoins des élèves, l’évaluation des effets du coenseignement. 
Il peut se dérouler à titre temporaire (quelques heures par semaine) ou de manière permanente 
(temps plein) (Tremblay, 2010). Ceci dépend des besoins spécifiques de chaque situation, des 
moyens accordés ou encore de la politique d’intégration préconisée par les autorités. 
Les modalités du coenseignement sont variées (Cook & Friend 2004). 
Le modèle d’enseignement complémentaire 
Un des enseignants dirige l’activité pédagogique avec le groupe classe, pendant que l’autre 
apporte du soutien individualisé  aux élèves qu’il a pu observer en difficulté. Ces interventions 
aidantes ont une durée courte. Elles ont un rapport direct avec le contenu abordé par 
l’enseignant.  
Les schémas sont issus du cours de Monsieur Patrick Bonvin de la Haute Ecole Pédagogique (HEPL) 2012-2013 sur « La 
collaboration entre professionnels dans un contexte inclusif » . 
 
Le modèle d’enseignement parallèle 
Les deux enseignants proposent le même contenu pédagogique à deux sous-groupes classe qui 
sont hétérogènes. Ce type de modalité facilite les échanges verbaux en raison de l’importance 




Le modèle d’enseignement alternatif 
L’enseignant spécialisé reprend le contenu pédagogique enseigné avec un groupe d’élèves en 
difficulté ou homogène dans sa composition. Le reste du groupe poursuit la leçon avec l’autre 
enseignant. Ce type de formule est utilisé pour approfondir un contenu ou reprendre une notion 
déjà enseignée à l’aide de stratégies différentes. 
 
Le modèle d’enseignement par atelier 
Les élèves travaillent en petits groupes dans différents endroits de la classe. Ces lieux sont 
structurés afin de proposer différents espaces d’apprentissage. Les élèves se déplacent en 
rotation ou dans une aire indiquée par l’enseignant. Le travail des coenseignants peut être de 
l’ordre de la supervision, ou de l’enseignement à une aire particulière. Ce modèle demande une 
planification conjointe des contenus d’apprentissage pour toutes les aires d’apprentissage. 
L’avantage de cette modélisation est de permettre aux enseignants de se diviser le contenu 
d’enseignement en leur garantissant leur propre style d’enseignement. 
 
Le modèle d’enseignement en équipe 
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Les deux professionnels enseignent ensemble un même contenu d’apprentissage. L’enseignant 
spécialisé proposera des interventions  favorisant davantage les stratégies d’apprentissage et 
l’organisation du travail. Cette forme d’enseignement exige une co-planification et une 
intervention conjointe auprès de tous les élèves. Cela exige, de la part des deux professionnels, 
une importante coordination et une complémentarité dans leur style d’enseignement. 
 
 
Le modèle d’enseignement « observation » 
Un des enseignants prend un rôle d’observateur en focalisant son attention sur certains 
processus précis, afin de mieux comprendre le fonctionnement scolaire ou social des élèves 
alors que l’autre enseigne. 
 
 
Le modèle d’enseignement « électrons libres » 
Les deux enseignantes sont disponibles comme « ressources » pour répondre aux demandes des 
élèves. Les élèves interagissent avec l’un ou l’autre des enseignants selon leur choix. 
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2.3.1 Les bénéfices du coenseignement  
Pour les enseignants 
Selon Pelgrims, Deville et Fernandez (2010), les bénéfices du coenseignement pour les 
enseignants, lors de la co-élaboration, est de clarifier les objectifs à atteindre, les moyens à 
utiliser afin de rendre leur maîtrise la plus abordable possible aux élèves. Benoit et Angelucci 
(2011) ajoutent que le temps de planification en commun facilite la communication entre les 
professionnels. Il permet aux enseignants de partager des méthodes et des stratégies 
d’enseignement, de discuter du contenu et de l’évaluation de l’enseignement, de communiquer 
sur la gestion de la classe et le comportement des élèves, de clarifier leur rôle et leurs 
responsabilités.  
Pelgrims et al. (2010) signalent,   qu’en présence des  élèves, leur rôle différent permet de mieux 
évaluer la dynamique du groupe classe, les besoins de chacun. En alternant les postures 
d’observation  et d’enseignement, un double regard sur l’élève en apprentissage, sur ses 
difficultés, ses compétences ou son comportement : la régulation des interventions en est 
facilitée. 
 Tremblay (2010) signale que les enseignants disent avoir, en coenseignement, des pratiques 
plus différenciées, des possibilités de remédiations immédiates, la capacité d’individualiser 
davantage les apprentissages.  Les praticiens ajoutent que le coenseignement leur a permis 
d’acquérir de nouveaux savoirs et de nouvelles compétences professionnelles.  Au niveau de la 
gestion du groupe et du comportement des élèves, ces apprentissages ont été mutuels. Les 
enseignants réguliers disent avoir une «meilleure connaissance des processus mis en œuvre 
dans certains apprentissages, du besoin de répétition et de fixation, du passage plus graduel 
entre le concret et l’abstrait » (Tremblay, 2010, p.80). Quant aux enseignants spécialisés, une 
meilleure connaissance du rythme et des exigences dans une classe ordinaire serait un des 
éléments significatifs de leurs nouvelles compétences. 
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Pour les élèves 
La diminution du nombre d’élèves par enseignants permet une aide immédiate aux élèves qui 
rencontreraient des difficultés.  Il semble donc que le coenseignement « puisse aider à contrer 
l’apparition de difficulté d’apprentissage » (Trépanier & Paré, 2010, p.267). 
Ayant la possibilité de rester dans leur classe, les élèves en difficulté  ont un meilleur sentiment 
d’appartenance au groupe : le sentiment de stigmatisation en est amoindri. (Trépanier & Paré , 
2010 ; Trépanier,  2005). Les relations sociales positives qu’ils peuvent observer ou exercer 
avec leurs pairs ont une influence sur leur comportement. (Benoit & Angelucci, 2011). Selon 
Trépanier et Paré (2010), les habiletés coopératives mises à jour par les coenseignants semblent 
être un modèle social favorable pour les élèves. Le coenseignement permettrait également de 
mettre en place les conditions qui favorisent le transfert des apprentissages. En effet, un 
problème majeur des enfants en difficulté d’apprentissage est de réinvestir une stratégie vue 
dans un autre contexte. (Trépanier & Paré, 2010) 
Pour des élèves ayant des besoins particuliers, avoir bénéficié du coenseignement aurait un 
impact positif sur leurs performances en langue d’enseignement et en lecture (Benoit & 
Angelucci, 2011). Il semblerait que le coenseignement bénéficie également aux élèves qui ne 
présentent pas de difficulté particulières (Benoit & Angelucci, 2011 ; Welch, 2000).  
2.3.2 Les facteurs limitant le coenseignement 
Les enseignants peu enclins au changement ne tireront pas parti du coenseignement,  ainsi que 
ceux mal à l’aise en présence d’autres adultes dans la classe (Trépanier & Paré, 2010). Accepter 
d’agir sous le regard de son collègue peut amener la crainte du jugement de celui-ci,  en 
empêchant alors le bon fonctionnement du coenseignement.  
Des conceptions, croyances, valeurs trop différentes au sujet du développement de l’enfant ou 
de l’enseignement chez les deux professionnels peuvent être un facteur limitant le 
coenseignement (Benoit & Angelucci, 2011 ; Trépanier & Paré, 2010). 
Lorsque la parité entre les deux enseignants n’est plus maintenue, les relations professionnelles 
ne sont plus égalitaires. Les conditions du coenseignment ne sont alors plus présentes et 
empêchent celui-ci de bien se dérouler. (Trépanier & Paré, 2010, Benoit & Angelucci, 2011). 
Le temps accordé à la co-planification, indispensable à ce modèle d’enseignement,  peut être 
une des raisons pour laquelle certains enseignants ne s’impliquent pas dans le coenseignement 
(Benoit & Angelucci, 2011 ; Trépanier & Paré, 2010). 
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La formation initiale ou continue proposée aux enseignants semble encore insuffisante pour 
préparer ceux-ci à utiliser le coenseignement comme dispositif d’enseignement (Trépanier & 
Paré, 2010). 
3 Méthodologie de recherche 
Dans ce chapitre, je vais commencer par expliquer le choix du type de de recherche que j’ai 
privilégié. Je vais ensuite présenter le contexte de la recherche, les participants à la recherche, 
le déroulement temporel de la recherche, les instruments de recueils de données.  
3.1 La recherche–action 
Mon insatisfaction de la collaboration vécue avec mes collègues enseignantes régulières était 
la situation-problème à changer. Pour envisager une transformation, la recherche devait se 
dérouler dans le milieu de vie où se situait la problématique,  en y incluant les protagonistes 
intéressés par la thématique de la collaboration et la mise en place d’un dispositif de co-
planification. Enfin, il était obligatoire que je participe à ce changement,  tout en gardant 
également ma caquette de chercheuse. A cause de ces différents aspects, j’ai choisi une 
recherche-action qui était appropriée à cette démarche particulière. 
La recherche-action est définie par Lavoie, Marquis et Laurin, (1996) comme étant  
Une approche de recherche, à caractère social, associée à une stratégie d’intervention et 
qui évolue dans un contexte dynamique,  fondée sur la conviction que la recherche et 
l’action peuvent être réunies. Selon la préoccupation, la recherche-action peut avoir 
comme buts le changement, la compréhension des pratiques, l’évaluation, la résolution 
de problème, la production de connaissances ou l’amélioration d’une situation 
donnée (p.41). 
La recherche-action peut être comparée à un processus de résolution de problème dont le but 
serait de diminuer l’écart qu’il y a entre ce qui a été observé et ce qui serait souhaité. En plus 
de cette démarche de résolution de problème, la recherche-action utilise des stratégies de 
recherche,  non seulement afin de développer des connaissances générales, mais aussi pour 
augmenter la conscientisation des acteurs par rapport à leur action dans leur milieu 
professionnel.  Elle a donc pour but la recherche, l’action et la formation. (Dolbec & Clément, 
2004). 
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 Un lien dynamique existe entre la recherche-action et le vécu.  Plutôt que d’avoir pour finalité 
de produire des connaissances à utiliser après la recherche, pour influencer ensuite l’action, ce 
qui est le cas dans d’autres types de méthodologies, la recherche-action inclut l’action dans le 
processus de recherche, afin que la transformation souhaitée ait lieu durant celui-ci (Dolbec & 
Clément, 2004). La particularité de la recherche-action est donc d’offrir la possibilité 
d’observer « l’ici et maintenant de la pratique qu’elle cherche à améliorer » (Dolbec & Clément, 
2004, p.195).  
La recherche-action demande une souplesse méthodologique. Il n’y a pas de modèle fixe 
concernant les étapes de celle-ci. Plusieurs auteurs (Fortin, 2010 ; Dolbec & Clément, 2004), 
citent la recherche-action comme un système cyclique, dynamique, flexible. Trois phases 
apparaissent toujours dans une recherche-action: la définition de la problématique ou du 
changement à réaliser, puis la planification de l’action appropriée avec un plan d’action plus ou 
moins élaboré, enfin l’évaluation de l’action. 
3.2 Le contexte de la recherche 
Cette recherche s’est déroulée dans un établissement  mixte, primaire, secondaire de 
l’enseignement régulier du canton de Vaud. Ce lieu a été choisi en raison de mes interventions 
en tant que MDCI dans cette école.  
3.3 Les participants à la recherche 
Les enseignantes régulières 
Ayant fait le choix de traiter de la collaboration autour d’un apprenti-lecteur, seule la 
participation d’enseignantes de 3P pouvait être envisagée. Après avoir présenté le projet de 
mémoire à  la doyenne de pédagogie compensatoire, celle-ci, en accord avec le Directeur, m’a 
proposée d’intervenir, à raison d’au moins 3 périodes, dans toutes les classes de 3P de 
l’établissement durant l’année scolaire 2013-2014. 
Lors de la conférence des maîtres d’août 2013, j’ai eu l’opportunité de présenter mon projet de 
mémoire aux enseignantes de 3P de l’établissement. Elles ont pris connaissance de la 
problématique, de la démarche, de l’investissement temporel. Elles avaient un temps de 
réflexion d’une semaine. Puis, en cas d’intérêt, elles signifiaient leur participation en signant 
une lettre de consentement. (annexe1) Quatre enseignantes de 3P ont accepté de s’impliquer 
volontairement dans le processus de recherche-action. 
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Les élèves apprentis-lecteurs en difficulté 
Une fois les enseignantes déterminées, chacune d’elles m’a indiqué un élève de sa classe qui 
était, à ses yeux, en difficulté de lecture. Les parents des quatre enfants ont accepté l’implication 
de leur enfant dans la recherche en signant une lettre de consentement. (annexe2) 
3.4 Le déroulement de la recherche 
J’ai opté pour différentes prises de données, à plusieurs moments de la recherche, afin d’assurer 
la validité de celle-ci. En effet, de par mon statut particulier de participante-chercheuse, il est 
important de croiser plusieurs sources afin d’éviter les biais. De plus, comme la recherche-
action est un processus avec une problématique, une action et enfin une évaluation se déroulant 
sur une durée, il est justifié de recueillir des données avant le processus de planification, pendant 
celui-ci et au terme de celui-ci. 
Chronologie de la recherche 
 
1. Les quatre élèves désignés en difficulté de lecture passent un pré-test : le Médial. 
2. Les enseignantes régulières complètent un questionnaire auto-administré. 
3. Le dispositif de co-planification est mis en place pour une durée de 3 mois à raison d’un 
moment de planification chaque semaine dont la durée ne dépasse pas 45 minutes. 
Chaque entrevue est enregistrée. 
4. Au terme des trois mois, les quatre élèves désignés en difficulté de lecture passent un 
post-test : le Médial. 
5. Au terme des trois mois, un entretien semi-dirigé avec chacune des enseignantes est 
réalisé. 
3.5 Les recueils de prise de données 
3.5.1 Le Médial 
Le choix  
Dans l’idée d’une complémentarité dans le travail collaboratif avec l’enseignante régulière, il 
me paraissait judicieux d’amener une évaluation précise de l’élève en difficulté d’apprentissage 
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en lecture au début de la mise en place du dispositif de co-planification. Mon choix s’est porté 
sur le Médial dont l’apport est particulièrement intéressant. En effet, il est conçu pour permettre 
une analyse « des diverses compétences impliquées dans le traitement de l’écrit » (Ouzoulias, 
2004, p.7).  Un autre aspect m’a incité à  choisir cet outil : la possibilité, facilement 
envisageable, de la double passation, pré-test, post-test. L’analyse des résultats permettra 
d’observer l’évolution des compétences en lecture de l’élève durant la durée du dispositif de 
co-planification. 
Description de l’outil 
Le Moniteur pour l’évaluation des difficultés de l’apprenti lecteur (Médial), élaboré sous la 
direction d’Ouzoulias (2004) est une évaluation diagnostique qui présente un aperçu général de 
l’élève dans son rapport à l’écrit. Elle rend visible la démarche de l’élève dans son entrée dans 
l’écrit. Elle dégage des données pointues sur les différentes compétences indispensables à 
l’apprentissage de la lecture. Elle permet de comprendre la manière dont l’élève traite les 
différents apprentissages liés à la lecture. 
J’ai opté pour l’évaluation niveau CP (système français), correspondant aux connaissances de 
début de 3P dans le Canton de Vaud. C’est une évaluation individuelle,  proposée dans un ordre 
précis comportant  21 items répartis dans sept rubriques. La passation de chaque rubrique est 
soutenue par des consignes explicites, des propositions de relances ou des commentaires de 
passation.  
Les participants à l’évaluation du Médial 
Les quatre élèves de 3P désignés par les enseignantes régulières ayant des difficultés 
importantes dans l’apprentissage de la lecture ont été évalués individuellement avec l’outil 
diagnostique Médial, selon le protocole proposé dans l’outil d’évaluation. Ils ont été testés, une 
première fois, avant la mise en place de la co-planification puis, une seconde fois, au terme de 
celle-ci. 
Le recensement des résultats  (annexe 3) 
Le Médial fournit une feuille de récapitulation individuelle pour la passation de l’évaluation.  
On retrouve les sept rubriques testées. Les rubriques 1 et 7 n’ont pas de score chiffré. 
L’évaluateur y note ce que dit ou fait l’élève durant la tâche proposée.  
Les items des rubriques 2, 3, 4 et 6 ont une cotation chiffrée sur 10.  
La rubrique 5 a une cotation chiffrée sur 20. Le mode de calcul de celle-ci provoque des scores 
accentués : un élève qui a un comportement adapté obtient très vit un score proche de 20 alors 
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qu’un élève qui n’a pas le comportement d’un apprenti-lecteur a un score très faible. Le choix 
de ces différents coefficients renvoie aux conceptions de l’apprentissage de la lecture de 
l’auteur du Médial. 
 L’évaluateur remplit la feuille de récapitulation en notant les sores, tout en y ajoutant 
également ses observations concernant la démarche des élèves. 
 
L’interprétation des résultats (annexe 3) 
Une page de synthèse accompagne le Médial,  dans le but d’interpréter les résultats obtenus.  
Celle-ci est élaborée en délimitant quatre zones distinctes. 
1. Le projet de lecteur (rubrique 1). 
 Synthèse des éléments retenus lors de l’entretien avec l’élève. 
 C’est un des facteurs de la dynamique d’apprentissage de la lecture. 
2. Le profil de l’élève selon les scores obtenus dans les rubriques 2, 3,4, 5 et 6.  
Ceux-ci sont visuellement identifiables,  car annotés sur une cible. Celle-ci est divisée 
en 4 catégories. Chaque partie est elle-même représentée par 10 bandes correspondant 
aux dix points pouvant être obtenus dans la rubrique. 
 Le résultat chiffré de la rubrique 5 se trouve au centre de la cible. 
C’est l’évaluation des savoir-faire spécifiques à l’apprentissage de la lecture. 
3. La synthèse des observations sur la manière dont l’élève met en relation les 
informations provenant de différentes sources (items 11, 13, et 14). 
C’est un autre aspect  de la dynamique de l’apprentissage de la lecture. 
4. Interprétation des observations faites durant l’évaluation de la rubrique 5. 
3.5.2 Le questionnaire auto-administré  
Souhaitant recueillir des données personnelles sur les participants à la recherche-action, leur 
parcours professionnel, leur perception des buts de leur profession, leurs opinions concernant 
la collaboration entre enseignant spécialisé et régulier avant la mise en place de la co-
planification, j’ai opté pour un questionnaire auto-administré. Il a l’avantage d’assurer « une 
plus grande objectivité des données obtenues, puisque les répondants écrivent eux-mêmes leurs 
réponses, sans intermédiaire » (Lamoureux, 2006, p.139). Il permet aux participants à la 
recherche de réfléchir à leur réponse, car ils ont la possibilité d’y répondre tranquillement. 
Comme le but que je vise, avant tout,  est une prise d’information personnelle, le questionnaire 
transmis n’a pas toutes les spécificités du questionnaire auto-administré habituel. Il est 
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nominatif et transmis aux enseignantes participantes à la recherche-action. Son utilisation est 
qualitative. 
 
Le questionnaire  
Le  contenu du questionnaire est une élaboration personnelle issue de mes lectures traitant de 
la collaboration. Le choix des questions résulte de mon intention d’observer d’éventuels  
changements dans la représentation que peut avoir l’enseignante régulière concernant la 
collaboration suite à la mise en placement du dispositif de co-planification.  
J’ai opté pour un questionnaire mixte : à la fois ouvert pour certains items et fermé pour 
d’autres. Il est consultable à l’annexe 4. 
 
Les participants au questionnaire auto-administré  
Les quatre enseignantes régulières de 3P. 
 
Le déroulement de la collecte de données 
Chaque participantes reçoit individuellement le questionnaire en main propre. Elles ont deux 
semaines pour le compléter. 
 
Le traitement des données 
Les données obtenues seront utilisées dans la description générale de l’enseignante régulière. 
Elles  feront ensuite l’objet d’une comparaison avec les données issues de l’interview finale. 
3.5.3 Les enregistrements des moments de co-planification 
Afin de décrire les contenus thématiques des échanges entre les deux professionnels, j’ai 
enregistré chaque entrevue réalisée auprès de chacune des enseignantes régulières participant à 
la recherche durant les trois mois de la mise en place du dispositif de co-planification.  
Cette prise d’informations sera un support explicite pour répondre d’une part,  à l’hypothèse 
selon laquelle la co-planification pourrait favoriser l’échange des deux professionnels autour 
de l’élève en difficulté,  d’autre part pour étayer l’hypothèse selon laquelle la co-planification 
pourrait permettre une variété plus importante de dispositifs d’enseignement en classe. 
Traitement des données issues des enregistrements  de co-planification 
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Après une retranscription intégrale de l’ensemble des entrevues avec chaque enseignante, un 
tri thématique du contenu des paroles échangées a été  réalisé pour chaque entretien. 
1 ère étape 
Élimination d’un certain nombre de paroles (assentiment, négation, phrases incomplètes..) qui 
ne feront pas partie du corpus analysé. 
2ème étape 
Classement du recueil d’échanges verbaux selon sept  thèmes dont le choix a été dicté afin de 
répondre, au mieux, à la question de recherche. Le sujet mathématique a été ajouté à la lecture 
car les échanges entre les professionnels ont également abordé cette thématique: l’enseignante 
spécialisée accompagnant également les élèves dans ce secteur. Ce choix a été fait afin d’éviter 
un nombre excessif de données dans la thématique « autres ». 
1. l’évaluation 
2. sujet la lecture, les mathématiques 
3. les autres élèves en difficulté  
4. la gestion de classe 
5. l’élève apprenti-lecteur en difficulté 
6. autres  
3ème étape 
Focalisation sur les échanges concernant l’apprenti-lecteur en difficulté. 
Ceux-ci sont triés selon différentes catégories. 
 les difficultés 
 les ressources 
 les besoins 
 la progression 
 les pistes d’amélioration 
 autres 
4ème étape 
Seules trois catégories (les ressources, les difficultés et les pistes d’amélioration) sont à leur 
tour classées selon trois critères. 
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I. Au niveau de l’apprentissage de la lecture 
II. Au niveau du comportement scolaire 
III. Au niveau de l’aspect affectif  
Le recensement des résultats 
1. Les différents thèmes abordés par les deux professionnels durant le dispositif de 
co-planification 
Une fois les différents tris réalisés, les thèmes sont inventoriés en valeur absolue. Ils sont ensuite 
ramenés en valeur relative (%) puisque les fréquences d’apparition de ceux-ci dépendent de la 
durée des entretiens. Les valeurs relatives sont alors rapportées dans deux graphiques. 
Le premier graphique présente l’évolution des thèmes au cours des entretiens.  
Le second graphique traite de l’apparition moyenne de chacun des thèmes sur l’ensemble des 
entretiens. 
2. Les sujets traités par les deux professionnels autour de l’apprenti-lecteur en 
difficulté 
Le thème « élève apprenti lecteur en difficulté » est trié dans les différentes catégories. Celles-
ci sont comptabilisées en valeur absolue puis ramenées en valeur relative. 
Les résultats sont consignés sur un premier graphique traitant de l’évolution des catégories au 
cours des entretiens. 
Le second graphique apporte la visualisation des moyennes pour chaque catégorie traitée. 
 
3. Les types de ressources, difficultés et pistes d’améliorations abordées par les deux 
professionnelles autour de l’apprenti-lecteur à risque 
 Après avoir été triées selon les critères choisis, les valeurs numériques des catégories vont être 
ramenées en valeur relative.   
Les résultats sont consignés dans un graphique présentant la fréquence pour les catégories 
choisies (ressources, difficultés, piste d’amélioration), des propos traitant des critères choisis 
(apprentissage de la lecture, comportements scolaires, aspects affectifs) par entretien. 
4. Les dispositifs d’enseignement choisis dans la thématique de la planification 
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Pour chaque entretien, le modèle d’enseignement planifié par les deux enseignantes est analysé 
de la manière suivante,  quel que soit le type de collaboration vécue. 
 Enseignante spécialisée 
o Avec quels élèves ? A quel endroit ? Quel contenu enseigné ? 
 Enseignante régulière 
o Avec quels élèves ? A quel endroit ? Quel contenu enseigné ? 
Ces données sont comparées aux modèles d’enseignement retenus. 
 Enseignement complémentaire, enseignement parallèle, enseignement alternatif 
enseignement par atelier,  enseignement par équipe, enseignement « observation », 
enseignement « électrons libres ». 
Les résultats sont consignés dans des tableaux récapitulatifs (annexes 6-7-8-9). 
3.5.4 L’entretien semi-structuré 
Afin de mettre en lumière les possibles changements que le dispositif de co-planification a pu 
engendrer dans la représentation de la collaboration de l’enseignante régulière, le sens qu’a pris 
ce dispositif pour celle-ci mais également,  afin d’évaluer le dispositif,  en rendant visible les 
transformations qu’il a pu engendrer, les améliorations qu’il serait souhaitables d’envisager 
pour la poursuite du processus, un entretien semi-structuré a été proposé aux enseignantes 
régulières au terme de la mise en place du dispositif. Cette procédure de recueil de données se 
différencie du questionnaire par l’interaction qu’elle permet avec les personnes interviewées. 
L’entretien semi-structuré permet de cerner plus précisément les propos de la personne 
interviewée tout en laissant une latitude à l’interviewer dans l’ordre de présentation des 
questions (Lamoureux, 2006).  
Le canevas de l’entretien est consultable en annexe 5. L’entretien est enregistré avec l’accord 
des personnes interviewées. L’interview est retranscrite. Celle-ci fait l’objet d’une analyse 
thématique de contenu. Certaines données sont comparées aux réponses données par le 
questionnaire auto-administré. 
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4 Enseignante 1 
Pour illustrer ou soutenir l’analyse des données, les propos des deux professionnelles peuvent 
être cités. Elles apparaîtront dans le texte entre guillemets et en italique suivies d’un code les 
désignant: e.reg (enseignante régulière),  e.sp (enseignante spécialisée). La présentation des 
résultats de chaque collaboration sera traitée de manière individuelle. Cependant, la structure 
générale sera identique aux quatre descriptions.  
 En première partie  sera présenté le contexte général de la collaboration : l’enseignante,  
sa représentation de la collaboration avec un enseignant spécialisé avant la mise en place 
du dispositif,  son vécu de la collaboration avec des enseignants spécialisés. Y seront 
également décrits  les espaces disponibles à  l’enseignement, le  groupe-classe, le 
moment d’intervention et les contraintes pouvant y être associées. 
 La deuxième partie présentera les résultats des échanges entre les deux professionnelles 
pendant le moment de co-planification. En premier lieu, à partir des thématiques 
générales retenues puis en s’attachant plus spécifiquement à l’échange des 
professionnelles autour de l’élève en difficulté d’apprentissage en lecture.  
 La troisième  partie aura pour aspect les dispositifs d’enseignement mis en place en 
classe par les deux professionnelles durant l’expérimentation du dispositif. 
 La quatrième partie traitera de l’évaluation du dispositif au terme des trois mois 
d’expérimentation, selon l’enseignante régulière: les changements intervenus,  les 
avantages et les limites de celui-ci et les perspectives à envisager pour la suite de la 
collaboration.  
 Un tableau récapitulatif des résultats chiffrés du Médial de l’élève en difficulté sera 
présenté. Ils seront analysés afin de déterminer si une progression en lecture apparaît 
durant le dispositif de collaboration entre les deux enseignantes.  
 Pour terminer, l’interprétation des résultats sera évoquée. 
4.1 Description  
L’enseignante 
Cette enseignante, au bénéfice d’un brevet pour l’enseignement primaire, totalise 25 ans 
d’enseignement. Elle estime que son rôle principal en tant qu’enseignante régulière est de faire 
progresser chaque élève dans ses acquisitions, avant même de leur transmettre des savoirs ou 
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de les instruire. En formation continue, elle a suivi une journée pédagogique traitant des enfants 
« dys » ou porteurs de handicaps. Elle a participé à des groupes de pratiques professionnelles.  
Sa représentation de la collaboration  
Pour l’enseignante régulière,  la collaboration avec une enseignante spécialisée signifie  avant 
tout se concerter pour trouver des pistes d’interventions communes, des stratégies  autour de 
l’élève en difficulté ou encore planifier des moments d’enseignement. 
A ses yeux,  l’impact bénéfique principal de ce type de collaboration se situe autour des sujets 
traitants des adaptations pédagogiques et de la différenciation à mettre en place en classe.  
Les facteurs essentiels favorisant la collaboration seraient pour l’enseignante régulière les 
valeurs partagées avec l’enseignante spécialisée autour de la réussite de tous les élèves,  ainsi 
que le projet commun qu’auraient les deux professionnelles autour de l’élève en difficulté. 
Pouvoir exprimer  ses doutes, ses inquiétudes semble un aspect capital de la collaboration aux 
yeux de l’enseignante. C’est pourquoi l’entente et le respect du travail de chacune est un facteur 
important à ses yeux. Enfin, le fait de prendre le temps d’échanger semble significatif pour 
l’enseignante régulière. 
Elle détaille la fonction de l’enseignant spécialisé comme une personne qui « met en place un 
travail adapté à l’élève en difficulté et qui fait un compte-rendu des progrès de celui-ci à 
l’enseignante ordinaire ». Elle décrit la spécialiste comme étant une personne de soutien tant 
au niveau des conseils qu’elle peut donner, des idées qu’elle peut proposer, de ses observations 
en début d’année concernant les compétences de l’élève, que lors d’entretiens avec les parents. 
Elle adopte l’idée selon laquelle la collaboration peut avoir un impact bénéfique sur le regard 
qu’elle peut porter sur le développement global de l’enfant, sur sa progression scolaire. Elle 
acquiesce  au fait que la collaboration peut avoir une incidence favorable sur sa manière 
d’évaluer les compétences de l’élève, sur la planification des objectifs à atteindre ou encore sur 
la planification des leçons. Elle envisage positivement le fait que la collaboration peut avoir un  
effet sur son sentiment de compétence en tant qu’enseignante, sur sa connaissance des élèves 
en difficulté ou encore sur sa capacité à prendre du recul par rapport à son propre enseignement. 
Une incapacité à s’ouvrir à d’autres pratiques pédagogiques, des croyances personnelles 
différentes autour de l’élève en difficulté, la définition peu claire du rôle de chacun et une 
incapacité à partager le lieu d’enseignement pourraient être des facteurs limitants la 
collaboration. 
Elle exprime sa divergence quand on présente la collaboration comme une concertation 
permettant de prendre de la distance face à la situation de l’élève en difficulté, ou un moment 
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qui serait dédié à clarifier le rôle de chacun autour de l’élève en difficulté. Elle conteste le fait 
que collaborer signifierait se concerter pour se diviser les tâches autour de l’élève en difficulté 
ou pour prendre de la distance face à la situation de l’élève. 
Elle ne s’accorde pas à dire qu’une telle collaboration pourrait avoir un effet bénéfique sur la 
gestion de la classe ou sur un possible renforcement de sa confiance en elle. 
De même, elle n’estime pas que la crainte de perdre son identité professionnelle ou 
l’investissement en temps demandé par la collaboration puisse être des facteurs limitants. 
Son vécu collaboratif 
Les différentes collaborations qu’elle a vécues jusqu’alors avec les enseignantes spécialisées 
ont été perçues avant tout comme un soutien personnel, jamais comme une contrainte 
supplémentaire à sa charge de travail. Elle acquiesce à l’idée que ce type de collaboration peut 
être synonyme de développement professionnel. Dans le cadre de ce type de collaboration, elle 
n’a encore jamais pratiqué le coenseignement. 
4.2 Contexte de la recherche 
Le collège où se déroule cette collaboration est constituée de deux classes. Aucune classe de 
dégagement n’est disponible. Dans le vestiaire,  attenant à la salle de classe, une table et quatre 
chaises sont mises à disposition pour les intervenants extérieurs. 
Le groupe-classe est constitué de 21 élèves dont  un élève en intégration partielle accompagné 
par une aide à l’enseignante et deux enfants allophones au bénéfice d’un cours intensif de 
français (CIF). Aucune difficulté particulière n’est à signaler dans la dynamique de la classe. 
L’intervention planifiée dure 45 minutes .Durant ce dispositif d’enseignement,  l’élève intégré 
et l’aide à l’enseignante se trouvent en classe.  
4.3 Résultats 
4.3.1 Les thématiques abordées pendant la co-planification 
Durant les trois mois du dispositif de co-planification, neuf entretiens ont eu lieu. 
L’élément qui paraît significatif est l’évolution du thème des « autres élèves en difficulté » 
voir graphique 1. Peu visible lors du premier entretien, il devient le sujet essentiel débattu par 
la suite. L’enseignante régulière profite de ces moments de co-planification pour transmettre 
ses inquiétudes concernant d’autres élèves. Il peut s’agir d’élèves en difficulté d’apprentissage 
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en lecture ou en math, d’élèves allophones, de l’élève intégré. L’enseignante spécialisée peut 
parfois travailler avec ces élèves et transmettre ensuite ses constats à l’enseignante régulière. 
Ce dialogue incite une réflexion réciproque des deux professionnelles qui souvent aboutit à une 
décision commune.  
« Peut-être dire aux parents, simplement. Marquer un petit mot en disant qu’on a remarqué 
qu’il a encore besoin de lire les syllabes et qu’il faut encore travailler ça » e.reg 
ou 
« Mais c’est aussi par rapport à la lecture, à ces sons qu’elle ne se rappelle pas chaque fois, 
C’est ça qui me fait un peu souci » e.sp 
« Qui m’inquiète là, c’est sûr » e.rég. 
«  Là je trouverai judicieux qu’elle fasse un bilan. J’ai regardé. Tu as regardé. On a quand 
même des choses qui se rejoignent. » e. sp. 
« Bilan logo. Ok : moi, je le marque, je ne mets pas de point d’interrogation. ».e.rég. 
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Graphique 2 : moyennes des fréquences de mention des thèmes durant les entretiens. 
Le sujet « autres », deuxième en fréquence de mention est le fruit de discussions traitant  à la 
fois des différents intervenants de la classe ou des spécialistes avec lesquelles l’enseignante 
régulière est amenée à collaborer, de l’organisation scolaire de l’établissement, de tous les  
autres élèves de la classe,  ou encore des échanges avec les parents. Des thématiques plus 
générales peuvent également être abordées telles que la lecture, les méthodes, la mémoire, le 
vouvoiement. C’est l’occasion pour l’enseignante régulière d’amener des réflexions autour des 
demandes de bilans, sur l’avancée du programme, sur les contraintes extérieures, sur les devoirs 
à domicile, sur la gestion du matériel. 
On  constate également que la thématique lecture-mathématique est relativement présente lors 
des discussions. Est alors traitée la signification des actes pédagogiques posés par les 
enseignantes,  en incitant une réflexion autour de ceux-ci. 
«  Alors relecture, qu’est-ce que ça veut dire ? » e,spé. 
C’est aussi l’occasion de se transmettre des savoir-faire, des stratégies. 
« D’ailleurs quand ils copiaient, je leur disais qu’ils devaient vraiment se les mettre en 
mémoire » e,spé. 

















Enfin, la méthode de lecture «  Que d’histoires », innovation de l’année scolaire, a fait l’objet 
de plusieurs échanges.  
« Avec cette nouvelle méthode, on en écrit tout le temps des phrases » e.rég. 
Le dispositif mis en place se voulait un moment de co-planification. Or, après observation du 
graphique, on note que le thème de la planification a fait l’objet de peu d’échanges. Seulement 
lors du premier entretien, il est l’objet d’un dialogue plus important. C’est une des seules fois 
où la planification du dispositif d’enseignement mettra l’enseignante spécialisée à contribution 
pour la gestion de plusieurs groupes homogènes. Le contenu de cette thématique traitera 
davantage des contenus à enseigner séparément  ou du matériel à utiliser alors. 
« Alors je fais vraiment spontané, tout ça,  puis après pourquoi pas juste un truc où on peut utiliser 
la banque d’images pour trouver des idées. » e.sp. 
« Bon toi tu as besoin d’images ? J’en ai aussi. Toi tu en as besoin ou tu en as ? » e.rég. 
La thématique de l’évaluation est discutée par les deux professionnelles dans une moindre 
mesure. Celle-ci peut être abordée par l’enseignante régulière au sujet des tests conçus en 
concertation avec les autres professionnelles du cycle. L’enseignante peut alors verbaliser ses 
doutes autour des compétences demandées et ce qu’elle peut avoir déjà traité en classe 
 « Oui, mais  surtout, on n’a pas fait toutes les lettres en cursive. On est au début de l’année. 
Moi,  j’en ai fait 7-6 pour l’instant. » e.rég. 
 Cette discussion peut amener les deux professionnelles à se questionner, ensemble,  au sujet 
de la forme proposée et aux incidences de celle-ci. L’échange peut générer des décisions de 
l’enseignante régulière.  
 « Parce que je trouve que les images comme ça, c’est pour faire joli » e,spé. 
« C’est vrai, mais t’as raison. Attends mais ils vont voir.. » e.rég.  
« Ça risque d’engendrer une erreur,  je pense.. » e.spé. 
« Bien sûr, il ne faut pas mettre d’images. » e.rég. 
La demande peut également émaner de l’enseignante spécialisée qui souhaite connaître les 
objectifs vers lesquels les élèves qu’elle accompagne doivent tendre. 
« Parce que la semaine prochaine, je fais mon test sur le..les petits tests TA. » e.rég. 
« Alors, en fait,  il y a quoi ? » e.spé. 
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« L, p, t ,/k/, r.  Mais par contre, il y a quand même des petites phrases à lire. Des petites choses 
comme ça. » e.rég. 
Ou dans quelles conditions ceux-ci ont été faits en classe. 
« Il y avait les différentes manières d’écrire le son eau. » e.rég. 
« Oui. Ils pouvaient regarder ? » e.spé. 
« Mais je n’ai pas commenté…Je leur ai dit «  vous avez les possibilités, dans la classe des 
moyens de regarder ». e.rég. 
Quant à la gestion de la classe, thème inexistant dans les échanges des deux professionnelles, 
il est la conséquence du type de dispositif d’enseignement choisi par les deux enseignantes : 
dans deux espaces différents. 
On constate que le thème de l’élève en difficulté est un sujet abordé à chaque reprise. Il 
apparaît davantage au début du processus,  lors de la présentation de l’évaluation Médial par 
l’enseignante spécialisée. Par la suite, il fait partie des propos échangés par les deux 
professionnelles, sans pour autant prendre la place principale dans le dialogue. 
4.3.2 L’élève en difficulté 
On observe, en consultant la moyenne des catégories que les aspects « difficultés » et 
« ressources » de l’élève sont les deux sujets traités, principalement,  par les enseignantes 
(Graphique 3). Cela donne à penser que celles-ci ont une vision  globale des compétences de 
l’élève provoquant une dynamique dans la mise en place de pistes d’amélioration. Ce 




Graphique 3 : moyennes des fréquences de mention des catégories lors des entretiens 
La thématique des besoins de l’élève a été un sujet évoqué de manière assez constante tout au 
long du processus. 
En observant le graphique 4 de l’évolution des catégories, on s’aperçoit que si le sujet « des 
difficultés » est très présent lors des trois premiers entretiens, « les pistes d’amélioration » 
prennent le relais jusqu’à l’entretien  sept. A partir de  l’entretien huit, l’élève semble bénéficier 
des conséquences de la mise en place des pistes d’amélioration, puisque ce sont ses ressources 
qui deviennent un des sujets principal des échanges. Enfin, au neuvième entretien, les deux 
enseignantes n’évoquent plus que sa progression. On constate à travers ce graphique la 









Graphique 4 : évolution des fréquences de mention des catégories lors des entretiens 
 
Graphique 5 : fréquences de citations des items par catégorie au cours des entretiens. 
Le choix de trier les données en plusieurs niveaux (thèmes-catégories-item) explique que,  pour 
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On constate en observant la catégorie «  difficulté » que l’essentiel des propos tenus touchent 
les difficultés d’apprentissage de la lecture. 
 « En fait le /ou/, elle le repère mais le u, elle ne sait plus, si c’est u, quelle lettre c’est, quoi. Et 
après elle me dit /ou/. » e.sp. 
« Toujours sa difficulté à intégrer certains sons qu’on a travaillés. » e.rég. 
Pour la catégorie « ressources », le dialogue a porté sur les ressources de l’élève autour de 
l’apprentissage de la lecture mais également,  de manière plus significative, sur les ressources 
comportementales scolaires de l’élève. Cet échange rend visible la conscience des enseignantes 
des compétences comportementales de l’élève,  sur lesquelles elles ont pu s’appuyer pour 
soutenir la progression de l’élève dans ses apprentissages en lecture. 
En parlant de l’utilisation de l’outil d’aide proposé par l’enseignante spécialisée (b/d) : 
« Je pense que L., elle les utilise, je suis persuadée. » e.rég. 
« L., elle vient toujours avec sa fiche vers moi, elle revient, donc ça veut dire qu’elle 
l’utilise ».e.spé. 
Enfin pour la catégorie « pistes d’amélioration », celles-ci traitent essentiellement des pistes 
d’amélioration dans l’apprentissage en lecture. Beaucoup moins significativement, sont 
verbalisées des pistes d’amélioration au niveau du comportement scolaire ou au niveau affectif. 
 « Pour mettre en mémoire. Je lui faisais dire, écrire en l’air pour qu’il y ait plusieurs entrées. » 
e.spé. 
 
 « Des encouragements » e.rég. 
« Et puis ça la stimule. Ça la booste quand même » e.spé. 
 
4.3.3 Les dispositifs d’enseignement en classe  
Les données recensées sont consultables dans l’annexe 6. 
Durant les 9 moments de pratique planifiée, un seul modèle d’enseignement a été mis en 
pratique. Il s’agit du modèle de l’enseignement alternatif durant lequel l’enseignante 
spécialisée prend en charge un groupe plus ou moins grand d’élèves homogène afin 
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d’approfondir une notion déjà vue en classe ou en la présentant à l’aide d’une stratégie 
différente. A souligner que l’élève en difficulté d’apprentissage de lecture a toujours travaillé 
avec l’enseignante spécialisée. Les deux enseignantes n’ont jamais pratiqué dans le même lieu. 
A chaque fois, l’enseignante spécialisée se trouvait dans le vestiaire aménagé, alors que 
l’enseignante pratiquait en classe. 
4.3.4 L’évaluation du dispositif 
Les changements et les avantages du dispositif expérimenté  
Le fait que le moment de co-planification ait été prévu temporellement a permis d’éviter  les 
interactions verbales dans l’urgence. « C’était un moment d’échanges qui ne se faisait pas entre 
deux portes ».  
Cet élément a été déterminant car cela a eu comme conséquence un échange approfondi entre 
les deux protagonistes. «  Il y avait un travail de dialogue entre l’enseignante spécialisée et 
l’autre ». Les résultats issus de ces interactions verbales étaient alors plus riches et ont fait 
surgir «  plein de pistes ». Le regard croisé des deux professionnelles était l’occasion de «  se 
refaire une petite analyse par rapport à un enfant ». Cela permettait d’ouvrir le champ des 
possibles en  émettant différentes hypothèses, de mettre ensuite en place des actions et d’évaluer 
leurs impacts ensemble. 
L’échange des deux professionnelles autour des stratégies mises en place pour un matériel 
proposé durant le moment d’enseignement avec l’enseignante spécialisée,  a permis à 
l’enseignante régulière d’être consciente de l’utilisation de celui-ci par certains élèves en 
difficulté dans la classe. «  Ils prennent leur feuille, ils vont chercher,. Ils savent où prendre les 
documents». Le constat de celle-ci est que ce dispositif a certainement été un avantage pour 
certains élèves en difficulté mais « pour d’autres il n’y a pas que ça ». 
Ce temps pris pour échanger a permis d’évoquer d’autres thèmes de discussion car 
l’enseignante savait pouvoir les aborder durant ce moment agendé. «  Ça permettait de soulager 
certaines questions …s’il y quelque chose qu’on ne sait pas comment faire, ah et bien, je 
pouvais profiter de demander ». Le sujet de l’élève en intégration est alors évoqué comme ayant 
été un thème d’échange significatif à ses yeux.  
Pour l’enseignante régulière, l’enseignante spécialisée apparaît alors comme personne-
ressource en raison de sa formation ou davantage encore une personne de soutien sur qui elle 
dit « pouvoir compter ». 
L’impact du dispositif sur l’enseignante régulière en tant que professionnelle 
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Les propos échangés autour des observations  faites par l’enseignante spécialisée que 
l’enseignante décrit comme « des choses qui sont très précises, d’une manière tout à fait claire, 
correcte, intéressante pour nous » a pu déstabiliser l’enseignante régulière et provoquer des 
doutes concernant son propre travail d’enseignante. « Est-ce que je pourrais diversifier un peu 
plus ?, est-ce que je pourrais analyser un peu plus ? ». Cependant, elle affirme que c’est grâce 
à ce moment de dialogue qu’elle s’est remise en question. «  Si tu ne te remets pas en question, 
ça sert à quoi ? ».Elle dit de cette pratique réflexive que «  ça remotive, ça stimule à faire 
quelque chose de différent, ça change quoi. ». 
Les raisons du bon fonctionnement de la collaboration  
Nos liens, nés de notre collaboration en tant qu’enseignantes régulières  avant la mise en place 
du dispositif est une raison, selon l’enseignante régulière, pour laquelle la collaboration s’est 
bien déroulée. Plus précisément,  c’est l’estime  réciproque de notre fonctionnement en tant que 
professionnelle qui paraît avoir eu un impact favorable. «  J’ai confiance en ton travail, je sais 
que tu le fais bien.»  
La confiance mutuelle est également un facteur relevé par l’enseignante. Celle-ci permet une 
confrontation respectueuse. «  Enfin,  c’est vrai que c’est agréable parce qu’on peut dire les 
choses. Moi, je peux te dire les choses comme elles sont. Je ne me dis pas « oups, ça je ne 
devrais pas le dire parce que c’est un peu délicat.  Je crois qu’on est assez franche ».  
Les pratiques vécues en classe durant le dispositif 
Elle explique le fonctionnement peu diversifié de nos pratiques d’enseignement par le fait 
qu’elle envisageait uniquement le travail de l’enseignante spécialisée comme une personne qui 
prend l’élève en difficulté à l’extérieur «  L.il fallait la sortir entre guillemet du groupe » pour 
reprendre des notions non acquises ou consolider les mêmes notions que celles vues par la 
maîtresse, mais en utilisant d’autres stratégies. Pour expliquer son point de vue, elle se rapporte 
à ses expériences antérieures avec d’autres enseignantes spécialisées. Le travail en classe par 
groupe pour l’enseignante régulière «  ce serait plus de l’assistanat » parce que pour elle 
l’enseignante spécialisée a un rôle «  d’appuyer mais aussi d’analyser » qui ne serait pas 
possible «  si tout à coup tu te retrouves avec un groupe ».  
Le fonctionnement de nos pratiques lui a convenu car elle n’avait pas besoin, à l’avance, de 
tout prévoir. Elle n’avait pas alors l’impression d’avoir « un rajout de temps, de boulot 
supplémentaire ». Cela lui laissait un espace d’improvisation personnelle. 
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Les limites du dispositif  
Une tension se dessine autour du thème évoqué comme limite : le temps. 
 D’un côté, l’enseignante régulière a l’impression de passer beaucoup de temps à répondre aux 
sollicitations des différents intervenants de la classe (enseignant CIF, enseignante spécialisée, 
aide à l’enseignante) ce qui lui demande d’accorder du temps supplémentaire à chacun «  et 
donc de l’énergie ». Alors, le dispositif lui paraît réellement chronophage par sa durée. 
D’un autre point de vue,  ce temps accordé à l’échange reste essentiel à ses yeux car utile pour 
les élèves en difficulté. En effet, l’enseignante régulière,  n’ayant  plus de moment privilégié à 
accorder  en particulier à certains enfants, peut se sentir « impuissante donc c’est important 
d’avoir ces appuis et de prendre un moment comme ça » «  pour savoir où on en est ». Le 
dispositif est alors un temps utile à ces yeux. 
Les perspectives envisagées pour la suite de la collaboration  
Le dispositif de co-planification sera maintenu à la même cadence mais réévalué dans sa durée. 
Selon l’enseignante régulière, l’espace d’enseignement réservé à l’enseignante spécialisée doit 
être amélioré. «  Alors est-ce qu’il faudrait qu’on trouve une autre façon de travailler et puis 
de gérer cet espace-là ? » e.rég...  
Dans cette perspective, elle se dit ouverte à tenter d’autres formes de dispositifs d’enseignement 
(modèle d’enseignement complémentaire, par ateliers) en se donnant le droit d’appréhender 
l’enseignante spécialisée comme un soutien également dans l’espace-classe.  
4.3.5 Le Médial 
Le tableau 1 récapitule les résultats chiffrés du Médial pour l’élève en difficulté d’apprentissage 
avant le dispositif de co-planification et au terme de celui-ci. Bien que la progression en lecture 
ne soit  pas la thématique principale de ce mémoire, il est cependant intéressant d’observer si 
une progression dans ce domaine apparaît chez l’élève durant la mise en place du nouveau 
dispositif collaboratif entre les deux enseignantes. 
On constate que pour chacune des rubriques chiffrées, une progression apparaît. La plus 




 Tableau 1 : résultats chiffrés du Médial 
4.4 Interprétation et discussion 
 Mon questionnement de départ était de savoir comment un enseignant spécialisé et un 
enseignant régulier pouvait mettre à profit une intervention collaborative autour d’un élève 
apprenti-lecture en difficulté.  
Type de collaboration vécue 
Au vu des différents résultats énoncés, il est intéressant de constater, d’abord,  que le moment 
d’échange entre les deux professionnelles n’a pas été  une simple coordination de travail, décrite 
par Marcel et al. (2007) comme la mise place entre les enseignants d’une organisation qui 
permet de de coordonner les moments de présence de l’enseignante spécialisée selon l’horaire 
de chacune.  
La mise en place du dispositif de co-planification a donné aux deux professionnelles, engagées 
dans la démarche, l’opportunité de communiquer, élément primordial à l’élaboration de leur 
interdépendance. Celle-ci s’est construite par le partage de leurs ressources autour des 
compétences en lecture de l’élève et de l’objectif commun de le faire progresser dans cet 
apprentissage. Lorsqu’on s’attache aux contenus des échanges des deux professionnelles, on 
constate clairement que l’élève, ses difficultés, ses ressources a été réellement une thématique 









1. Le projet de lecteur   Non chiffrés Non chiffrés 
2. La conceptualisation de la langue                  5/10               9,5/10 
3. La connaissance des fonctions de l’écrit                  9/10                10/10 
4. Les facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant 
la connaissance de la langue 
                 9/10                10/10 
5. Comportement d’apprenti-lecteur                 0/20                20/20 
6. Les facteurs favorisant le développement des capacités 
d’identification 
            4,5/10                 9/10 
7.  Les capacité à mettre en relation des informations-
synthèse des observations sur les items 11,13,14 
Non chiffrés Non chiffrés 
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essentiel des propos des deux professionnelles tout au long du processus,  comme le confirment 
les résultats précédemment présentés. 
Cette dynamique collaborative a été facilitée par la représentation de l’enseignante régulière 
autour de son rôle d’enseignante qui faisait écho à celle de l’enseignante spécialisée : la 
progression de chaque élève. De plus, celle-ci,  faisant preuve d’ouverture d’esprit, accordait 
du crédit aux adaptations proposées, qu’elle réinvestissait ensuite en classe : signe de sa volonté 
de s’impliquer dans la démarche collaborative.  Le partage de connaissances, de savoir-faire en 
a été facilité. Les résultats finaux du Médial montre une évolution significative des compétences 
de l’élève en lecture. On peut imaginer qu’un des facteurs de cette progression est issu des 
échanges des enseignantes pendant le dispositif de co-planification. 
La collaboration autour de l’élève en difficulté s’est élargie, à partir du troisième entretien,  à 
d’autres élèves en difficulté d’apprentissage, comme en atteste le graphique 1. La confiance 
mutuelle qui s’est construite à travers les interactions qui avaient pu naître en début de processus 
ont permis à l’enseignante régulière de profiter de cet espace de parole pour exprimer librement 
ses  inquiétudes pour d’autres élèves de la classe. A l’écoute, l’enseignante spécialisée a 
répondu à la demande en personne-ressource. Les habiletés relationnelles, ouverture d’esprit , 
bienveillance dont ont fait preuve les deux enseignantes, ont permis alors de construire une 
complémentarité d’actions autour d’autres élèves en difficulté. Chacune dans son espace mettait 
en place des pistes d’action élaborées ensemble, ce qui dénote un réel partage des 
responsabilités. En réévaluant celles-ci, en se questionnant, en réfléchissant ensemble, des 
décisions communes ont vu le jour, signe de l’existence d’une réelle coresponsabilité. 
Enfin, ce dispositif de collaboration a été un contexte favorable pour le développement 
professionnel des enseignantes, en raison de la pratique réflexive provoquée par les échanges 
autour de l’évaluation, des adaptations à envisager. Il est donc avéré que le travail d’équipe des 
deux enseignantes est une collaboration selon la définition donnée par Marcel et al. (2007) par 
leur interdépendance, issue de de leur partage de ressources, leur interaction caractérisée par 
une communication fonctionnelle avant l’action  dans le but de préparer leur action séparée.  
Cependant, au vu du seul type de  dispositif d’enseignement expérimenté, l’enseignement 
alternatif dans deux espaces différents, il n’est pas possible de parler de coopération (Marcel et 
al. 2007). En effet, les deux enseignantes, en ne partageant jamais leur espace de travail, n’ont 
pas expérimenté l’action commune sur le terrain afin de répondre ensemble à leurs objectifs.   
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Plusieurs hypothèses  peuvent être envisagées pour expliquer ce choix. La première, clairement 
verbalisée par l’enseignante régulière,  est sa représentation très ancrée du travail de 
l’enseignante spécialisée comme quelqu’un qui consolide ou reprend des notions non comprises 
par l’enfant en difficulté hors de l’espace de la classe. Elle préconise cet espace comme un lieu 
favorisant la concentration «  En tous cas moi, quand j’ai beaucoup de bruit ou si quelqu’un 
d’autre parle, je sais que ça va me troubler. J’imagine que pour d’autres enfants, ça peut les 
troubler ». La deuxième raison pourrait être l’existence de l’espace vestiaire, pensé par les 
enseignantes régulières, pour recevoir les différents intervenants extérieurs, afin de leur offrir 
un espace préservé. Cet aménagement n’incite pas forcément les professionnelles à envisager 
d’autres dispositifs. D’autre part, la présence en classe de l’élève en intégration avec l’aide à 
l’enseignante, pendant le temps d’enseignement, a certainement eu un impact sur le choix de 
cet espace extérieur, afin d’éviter la présence d’un trop grand nombre d’intervenants en classe.  
La représentation de la collaboration 
La représentation de l’enseignante régulière s’est peu modifiée. Pour elle, l’enseignante 
spécialisée serait un soutien à l’adulte et une spécialiste pouvant consolider les compétences 
instables des élèves en difficulté par un approfondissement individualisé. Le dispositif de co-
enseignement, en répondant à ses besoins, a confirmé ses croyances.  
5 Enseignante 2 
5.1 Description  
Cette enseignante possède un brevet de l’Ecole Normale et totalise 24 ans de pratique. Elle est 
au bénéfice d’une formation de praticien formateur (prafo) et accueille régulièrement des 
étudiants dans sa classe. Elle avance, qu’à ses yeux, le rôle principal d’une enseignante régulière 
est d’instruire et puis de transmettre des connaissances aux élèves. Cependant, elle  ajoute que 
tout est important, intimement lié. 
En termes de formation continue, elle a suivi plusieurs cours traitant de la différenciation 
pédagogique. Elle a également participé à des cours traitants des enfants différents 
(dyslexiques, HP, hyperactifs, trisomie, forum autour de l’intégration des enfants handicapés). 
Sa représentation de la collaboration  
Pour l’enseignante régulière, collaborer avec une enseignante spécialisée signifie se concerter, 
afin de se mettre d’accord sur le rôle de chacune autour de l’élève en difficulté, puis chercher 
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des pistes d’interventions communes. Elle dit en effet que « l’enseignante ordinaire dépiste les 
difficultés de certains enfants et que l’enseignante spécialisée approfondit ensuite le dépistage 
en les testant avec des moyens supplémentaires. On en discute ensemble et grâce aux 
compétences de l’enseignante spécialisée, celle-ci propose des pistes, la suite du suivi». Elle 
envisage tout à fait cette collaboration comme une possibilité de partager des moments 
d’enseignement  autour de l’élève en difficulté. De manière personnelle, collaborer avec une 
enseignante spécialisée peut lui permettre de prendre de la distance face à la situation de l’élève 
et changer ainsi son regard sur celui-ci. Elle le formule en affirmant qu’un « regard extérieur 
est important » ou encore que «  l’enseignante spécialisée voit des choses en individuel que 
nous ne pouvons pas toujours observer avec plus de 20 élèves ». 
Un des facteurs essentiels qui favoriserait la collaboration serait, pour l’enseignante régulière, 
un investissement en temps régulier. Elle l’exprime d’ailleurs explicitement : «  Prendre parfois 
plus de temps qu’entre deux portes pour discuter des enfants suivis ». Elle est très en accord 
sur le fait que l’échange autour de méthodes pédagogiques, les valeurs communes autour de la 
réussite de tous les élèves, le dialogue qui permet d’exprimer ses besoins, ou le projet commun 
autour de l’élève en difficulté sont des facteurs essentiels favorisant la collaboration entre les 
deux professionnelles. D’ailleurs, elle pense qu’il est important de déterminer ensemble les 
objectifs travaillés par l’enseignante spécialisée  et de prévoir ensuite un délai d’action,  tout en 
évaluant régulièrement la progression de l’élève. Elle met à jour l’importance de penser les 
moments d’intervention individuelle de l’enseignante spécialisée  en fonction des rituels mis 
en place dans la classe ou les moments collectifs afin que l’élève puisse y participer. Enfin, elle 
pense que la reconnaissance réciproque des habiletés professionnelles de chacune est un facteur 
significatif. 
Elle s’accorde à dire que ce type de collaboration peut réellement avoir un impact bénéfique 
sur sa connaissance des élèves en difficulté, sur le regard qu’elle peut porter sur le 
développement global de l’élève suivi ainsi que sur sa progression scolaire. Elle ajoute que 
l’incidence de ce travail collaboratif est tout à fait significative concernant le choix des 
adaptations à mettre en place en classe et sur sa manière d’évaluer les compétences de l’élève 
en difficulté.  
Elle acquiesce à l’idée selon laquelle la collaboration avec un enseignant spécialisé peut être 
bénéfique pour la planification des objectifs à atteindre avec l’élève en difficulté, la 
différenccccciation à mettre en place ou encore pour la gestion de la classe. Elle ajoute, que 
d’un point de vue personnel, cet échange collaboratif peut avoir un impact bénéfique sur son 
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sentiment de compétence en tant qu’enseignante. Il peut renforcer sa confiance en elle et peut 
lui permettre de prendre du recul sur sa manière d’enseigner. 
A ses yeux, le seul facteur limitant ce type de collaboration serait une difficulté à partager le 
lieu d’enseignement.  
Elle ne s’accorde pas à dire que collaborer avec un enseignant spécialisé c’est se diviser les 
tâches autour de l’élève en difficulté. Elle s’oppose également à l’idée que la collaboration 
serait bénéfique à la planification du contenu des leçons. Enfin, elle est totalement en désaccord 
si on présente la crainte de perdre son identité professionnelle, l’incapacité à s’ouvrir à d’autres 
pratiques pédagogiques, des croyances personnelles différentes autour de l’enfant en difficulté 
ou encore un manque de clarté des rôles de chacun comme des facteurs limitants la 
collaboration entre les deux professionnelles. Elle exprime également sa divergence concernant 
l’investissement en temps comme pouvant être un frein à la collaboration. 
Son vécu de la collaboration  
Les expériences collaboratives que cette enseignante a eues avec des enseignantes spécialisées 
ont été des moments tout à fait significatifs pour son développement professionnel. De plus, 
elle a perçu cet échange comme un soutien personnel très important. L’enseignante indique que 
ce type de collaboration n’est pour elle, en aucun cas,  une contrainte supplémentaire à sa charge 
de travail. Elle dit avoir déjà expérimenté le coenseignement  dans un contexte similaire de 
collaboration. 
5.2 Contexte de la recherche 
Le collège où se déroule cette collaboration est composé de quatre classes. Aucun espace de 
dégagement n’est disponible. Les intervenants extérieurs interviennent principalement  à 
l’intérieur des classes. 
22 élèves sont scolarisés dans la classe. Aucune difficulté particulière n’est à signaler dans la 
dynamique de classe. 
L’intervention planifiée s’étend sur deux périodes. Durant ce dispositif d’enseignement, deux 
stagiaires de la HEPL sont la plupart du temps présentes en classe. 
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5.3 Résultats  
5.3.1 Les thématiques abordées pendant la co-planification 
Durant les trois mois du dispositif de co-planification, neuf entretiens se sont déroulés avec 
cette enseignante. Sont présentés, ici, les résultats des contenus thématiques de ceux-ci. 
 
Graphique 6 : évolution des fréquences des mentions des thèmes durant les entretiens. 
L’élément révélé par la consultation du graphique 6 est l’évolution de la fréquence d’échange 
des deux professionnelles concernant les autres élèves en difficulté. Pratiquement inexistant 
au départ, cela devient, à partir du 4ème entretien, le sujet préféré des deux enseignantes. 
L’enseignante régulière amène, durant ces moments de discussion,  son  questionnement autour 
d’élèves aux comportements plus difficiles à gérer dans le groupe-classe. L’enseignante 
spécialisée, ayant eu aussi l’occasion de travailler avec ceux-ci, peut partager son point de vue. 
Par cet échange, les deux professionnelles, en partageant leurs regards spécifiques sur la 
situation, tentent de trouver ensemble des pistes pour aider les élèves.  
 
« Tu ne peux pas l’interroger devant tout le monde. » e.rég. 
« Non parce que cela le met dans des états émotionnels trop difficiles » e.sp. 























































Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3 Entretien 4 Entretien 5 Entretien 6 Entretien 7 Entretien 8 Entretien 9
Planification Elève en difficulté Autres
Sujet: lecture ou math Evaluation Autres élèves en difficulté
Gestion de classe
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 « Il levait tout le temps la main ce matin» e.sp. 
« Ah oui ? Il ne lève jamais la main quand on fait de la lecture» e.rég. 
« Il me le faisait tout le temps. » e.sp. 
« Parce que quand je lui dis M.,  quand même pour lui montrer qu’il faut quand même essayer 
de suivre avec nous et tout,  et hop « je ne sais pas lire ». e.rég. 
« Par contre là, il a fait une phrase. » e.sp. 
« Il a voulu la faire ? » e.rég. 
« Et même il voulait en refaire d’autres. Alors justement après il faut le cadrer et il faut lui 
dire : «  Non tu as fait  ton tour » ». e.sp. 
« En fait c’est ça, s’il a compris, il va faire, tu as raison. » e.rég. 
« Mais il doit être sûr de lui pour se livrer. » e.sp.  
« Mais le plus petit groupe ça aide quand même. Parce qu’il n’y pas tout ce monde et qu’il ne 
se met pas en danger. » e.rég. 
 
Les discussions touchent également des élèves aux compétences dépassant les demandes 
actuelles d’apprentissage. 
« Mais elle, elle a tout fait juste. » e.sp. 
« Oui, il faut lui donner à manger. » e.rég. 
« Oui, je trouve parce qu’elle a fait ça avec une rapidité. e.sp. 
« Mais elle se les roulerait chez J. elle ». e.rég. 
« Il faudrait peut-être voir si elle se sent bien. » e.sp. 
 
Parfois c’est l’enseignante spécialisée qui, après avoir travaillé avec certains élèves, décèle de 
possibles  difficultés qu’elle souhaite transmettre à l’enseignante régulière. Le dialogue entre 
les deux adultes peut aboutir ensuite à des pistes d’aménagement. 
« Alors L. je t’ai dit. Ce n’est pas juste. » e.sp. 
« Ah mais L. et l’espace ! C’est une catastrophe. » e.rég. 
« Ce que je peux te proposer.. Enfin moi j’imaginais que dès qu’il a ces difficultés dans l’espace, 
il faut lui montrer où est le début, lui mettre un petit signe. Chaque fois. Se dire qu’il prenne 
l’habitude d’avoir ça. Même le mettre sur sa table. » e.sp. 
« Bon lui, il ne savait pas ce que c’était un mot à part ça parce que j’ai aussi regardé ça. » 
e.rég. 
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« Et en plus il faudrait qu’il ait ça chaque fois. Une feuille, finir la ligne, passer à l’autre 
ligne. » e.sp. 
« Parce que l’espace, il s’y perd complètement. » e.rég. 
« Mettre vraiment sur la table que c’est dans ce sens –là qu’on lit, qu’on écrit. Parce qu’il a 
encore besoin de ce repère-là. » e.sp. 
 
 
Graphique 7 : moyennes des fréquences de mention des thèmes durant les entretiens. 
La thématique de la planification est la deuxième en fréquence de mention (graphique 7). Il 
est à noter, voir graphique 6, que ce thème a été le sujet d’une discussion fournie lors du premier 
entretien, afin de clarifier les propositions de l’enseignante spécialisée autour de celui-ci. 
« Ok, si je prends les phrases avec mon groupe, je vais demander où c’est le début, la fin. Cela 
serait aussi propice pour les autres. Et cela ferait avancer le groupe aussi. » e.sp. 
« Donc ton idée cela serait de prendre une demi-classe. » e.rég. 
« Un groupe. Comme toi tu penserais que ce serait utile. Mais on peut faire un petit groupe de 
cinq ou autre, afin que cela soit utile. C’est pour la faire avancer elle mais dans le groupe de 


















« C’est difficile de dire pour moi exactement sauf si je..Enfin dire où j’en serai. Moi, il y a un 
truc que tu pourrais faire pour la semaine prochaine. Un truc qui me paraît intéressant : Style 
les petits mots éclairs, la fiche où tu apprends les petits mots. » e.rég. 
« Dont on a tout le temps besoin.  Ben très bien. Donc, ça veut dire que je fais ça avec un petit 
groupe ? » e.sp.  
« Ça, ça me botte. » e.rég. 
Les deux enseignantes, ayant partagé leur lieu d’enseignement, certains contenus à enseigner, 
ont investi dans les discussions traitant de la manière de le faire, des modèles d’enseignement 
à mettre en place, du temps à accorder à chaque groupe, de la constitution de ceux-ci. 
« Deux groupes, parce que tu as combien d’élèves déjà ? Je ne me rappelle déjà plus combien 
d’élèves tu as en tout. » e.sp. 
« Euh, 22. » e.rég. 
« Ça fait 11. Si on fait 2 groupes, ça fait 11. » e.sp. 
« Ouais, ça fait presque pas mal. » e.rég. 
« Presque trois groupes ? » e.sp. 
« Oui. Trois groupes alors. » e.rég. 
« Et puis, des groupes de 7-8  » e.sp. 
« J’ai des stagiaires aussi. On peut profiter. » e.rég. 
« Écriture, une fait ça. Si je fais ça je me mets dans le coin là-bas. » e.rég. 
« Ecriture, bon je les fais venir là. ça c’est.. Ils restent à leur place devant. » e.rég. 
La thématique de la lecture-mathématique est un sujet traité régulièrement par les 
enseignantes. Il peut s’agir des sons déjà vus en classe,  demande de l’enseignante spécialisée 
afin de coller au plus près de l’avancée des apprentissages en lecture. 
« Ah tu as fait le o ? Quels sons tu as déjà faits ? Cela me donne des pistes pour les mots. » 
e.sp. 
La discussion peut évoquer la nouvelle méthode de français «  Que d’histoires ». 
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« Bon et puis moi, je découvre aussi cette méthode. C’est clair. On découvre toutes. Donc après, 
on saura mieux ce qui a fonctionné. » e.rég. 
« Mais de toute façon. Toutes les méthodes c’est ça. Est-ce que ça, ça correspond aux enfants 
ou non. » e.sp. 
« Ah oui, mais je trie beaucoup. Au début, je faisais un peu comme c’était marqué… » e.rég. 
« Parce que quand tu vois toutes les notions qu’on a abordées jusqu’à maintenant. » e.sp. 
« Moi, je n’avais pas non plus conscience, après toutes ces années d’enseignement, à ces 
entrées-là. » e.rég. 
 
L’échange donne la possibilité de mettre en mots des manières de faire ou des stratégies pour 
aider les élèves autour de l’apprentissage de la lecture. 
« Parce que tu vois, pour la plupart, je leur ai dit de bien changer les couleurs.  Vraiment la 
lecture. Je commence là, je continue. » e.sp. 
« C’est nouveau de leur faire mettre en couleur. » e.rég. 
 
La thématique « autres » peut évoquer les stagiaires de la HEPL. Il peut s’agir d’échanger 
autour de l’organisation scolaire du groupement (les bus, la manière d’évaluer). La discussion 
peut évoquer des généralités sur les élèves, leur manière de fonctionner ou encore les élèves 
observés dans un autre contexte (la gym). L’avancée dans le programme d’autres collègues peut 
être aussi abordée ainsi que l’échange de matériel pédagogique de toutes sortes. 
Le sujet de l’évaluation, abordé relativement peu fréquemment, a été l’occasion d’échanges 
traitant du contenu des tests et des objectifs à atteindre. Cette demande de clarification émanait 
souvent de l’enseignante spécialisée. 
 
« Parce que le prochain test, enfin vous avez votre truc de rime… Et après il y aura une 
compréhension ? C’est quoi après, ça saute vraiment après, au niveau supérieur ? » e.sp. 
« Il y aura un test de lecture, je crois en janvier. » e.rég. 
« Mais c’est quoi la lecture qui est demandée.» e.sp. 
« Il y a des phrases proposées et puis il faut qu’ils aient pu lire, comprendre. » e.rég. 
« Tu me montreras parce que j’ai un peu de peine à voir, visualiser ce que ça peut être. » e.sp. 




Le sujet de l’évaluation a été propice à un échange sur la manière de proposer les tests, les 
consignes données. Ceci a pu aboutir à des pistes proposées ensuite par l’enseignante régulière 
durant le passage de l’évaluation à toute la classe.  
« Alors je pourrais leur dire. Une fois que l’histoire est finie de dire qu’ils peuvent la redire 
dans leur tête. » e.rég. 
« Et puis là, vu la réflexion, je vais dire, de dire bien ce qu’on dit dans le texte. Attention, 
reprenez bien ce qui est dans le texte. Ce qui est dit.» e.rég. 
 
Durant cette thématique, les enseignantes ont également discuté des résultats des élèves, des 
adaptations proposées ou encore sur la manière de corriger le test. 
« Tu as commencé, tu sais quelles lettres tu as faites, tu peux alors évaluer celles que tu as 
étudiées. » e.sp. 
« Moi, franchement, je dis que si c’est dans les lignes … » e.rég. 
« Pour moi, c’est bien écrit. » e.sp. 
« Pour moi je mettrais les trois points et puis barre. » e.rég. 
 
Le thème de la gestion de la classe, mentionné uniquement lors des deux premiers entretiens, 
a été source de discussions autour de l’organisation temporelle des différents moments de la 
matinée par l’enseignante régulière et de l’organisation spatiale de la classe après le premier 
moment d’enseignement partagé. Il semble que ces éléments, une fois clarifiés, aient suffi, 
ensuite, aux deux professionnelles pour fonctionner au mieux dans cet espace partagé. 
« Déjà, par rapport aux tables, j’ai trouvé que c’était très bien fait. » e.sp. 
« Il faut être bien installé. » e.rég. 
« C’était bien installé et c’était bien un lieu pour ça. Et ils ont bien pu travailler en individuel.  
Pas seulement en collectif où ils participaient pas mal ». e.sp. 
 
On remarque que le thème de l’élève en difficulté,  très présent lors du premier entretien,  
durant lequel l’enseignante spécialisée transmet les résultats du Médial, reste un sujet de 
discussion abordé par les deux enseignantes, à chaque reprise sans pour autant faire l’objet 




5.3.2 L’élève en difficulté 
 
 
Graphique 8 : moyennes des fréquences de mention des catégories lors des entretiens 
On observe, après consultation du graphique 8, que les dimensions « difficultés » et 
« progressions » de l’élève sont les deux sujets les plus évoqués par les enseignantes. Ils ont 
d’ailleurs une moyenne de fréquence identique.  
Il est d’ailleurs intéressant de remarquer, en se référant au graphique 9 de l’évolution des 
fréquences des mentions des catégories,  qu’un équilibre constant se joue autour de ces deux 
dimensions. En effet, si durant les entretiens 1-2-5-8,  ce sont les difficultés qui sont davantage 
mentionnées, alors la progression apparaît quant à elle peu ou pas évoquée. A contrario, si c’est 
la progression qui est davantage rapportée (3-4-6-9), « les difficultés » sont quant à elles à peine 
rapportées. 
Les « ressources » sont la 3ème catégorie la plus énoncée. Celles-ci,  moins citées en début des 
échanges, connaît une progression en milieu du processus de coplanification (4-5-6-7). 
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Graphique 10 : fréquences de citations des items par catégorie au cours des entretiens. 
Pour le graphique 10, certains items avaient peu de données. 
Après observation de la catégorie « difficulté », l’essentiel des échanges des deux 
professionnelles tournent autour des difficultés d’apprentissage en lecture de l’élève.  
« Oui, les mots elle les colle. » e.sp. 
« Et là tous les b/d principalement. »e.rég. 
 
« Les ressources » mentionnées sont principalement des ressources dans l’apprentissage de la 
lecture bien que les ressources comportementales de l’élève sont également, à plusieurs 
reprises, rapportées. 
« Quand même. Et franchement, par rapport ce que j’ai vu hier,  première chose que je lui ai 
dit. C’est quoi le but du…C’était trouver des rimes. Alors ça veut dire quoi des rimes pour toi? 
Alors, on regarde le premier mot : c’est quoi ? Chapeau. Alors qu’est-ce que ça veut dire 
rimer ? Ça doit finir par /o/. Pour moi, ça voulait dire qu’elle avait compris». e.sp. 
« Je trouve qu’elle a une autre attitude, elle est dans son activité. » e.rég. 
 
Enfin, les pistes d’amélioration sont associées à l’apprentissage de la lecture.  
« Rien, donc je me suis levée je suis allée lui montrer. Ah ! Alors je me suis dite : «  Ce serait 
bien que tu pointes chaque fois cette semaine » e.sp. 
 
« Oui, oui et je dois mettre mes petites cartes là,  avec les sons et un dessin. » e.rég. 
« Oui, être attentive à ce qu’elle fasse des liens. Toujours la même chose. » e.sp. 
 
5.3.3 Les dispositifs d’enseignement en classe  
Les données recensées sont consultables dans l’annexe 7. 
Pendant la mise en place du dispositif de co-planification, plusieurs modèles d’enseignement 
ont été mis en pratique par les deux enseignantes. 
Le modèle d’enseignement par atelier, pratiqué à cinq reprises, durant lequel les élèves 
travaillent en groupes dans différents espaces de la classe, supervisés par une enseignante ou 
une stagiaire, a été le fonctionnement préféré des deux professionnelles. Le choix de cette 
manière de faire  a pu répondre à la proposition de changement de fonctionnement de 
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l’enseignante spécialisée et à la présence des stagiaires HEPL qui pouvaient, elles aussi, 
pratiquer. En effet, le dispositif par atelier autorise la division du contenu à enseigner : ce qui 
permet à chacune d’enseigner avec son propre style.  
Le modèle alternatif a été pratiqué à trois reprises. La première fois, l’enseignante spécialisée 
a repris le contenu pédagogique enseigné la fois précédente avec un groupe homogène d’élèves,  
dont l’élève en difficulté,  pour lequel la notion nécessitait un approfondissement. La deuxième 
fois, l’enseignante spécialisée a pris individuellement quatre enfants, dont l’élève en difficulté,  
afin de les accompagner dans leur processus de l’écrit après l’observation d’erreurs récurrentes. 
Enfin, la troisième fois, en raison de la présence d’une remplaçante, seul l’élève en difficulté a 
profité de ce modèle d’enseignement. 
Le modèle d’enseignement en équipe a été pratiqué à deux reprises par les enseignantes. La 
première fois, inclus dans le modèle d’enseignement en atelier donné par l’enseignante 
spécialisée et une seconde fois pour l’ensemble de la classe autour d’une leçon élaborée 
conjointement. 
5.3.4 L’évaluation du dispositif  
Les changements et les avantages du dispositif expérimenté 
Le propre du dispositif était de donner du temps à la préparation commune. Cet espace accordé 
à l’échange entre les deux professionnelles décrit par l’enseignante « comme étant tout bête 
mais  déjà énorme » a permis un changement dans le fonctionnement des deux enseignantes. 
Cette formule a permis de passer d’un travail où chacune avance selon ses propres objectifs, où 
parfois l’enseignante spécialisée pouvait être au service des demandes de l’enseignante 
régulière «  D’habitude, tu étais la maîtresse d’appui, et qui fait son binz. Nous, on lui dit ce 
qu’il faut faire ou bien,  elle, elle voit et elle suit sa petit route » à un travail d’équipe, où 
chacune reconnue dans sa spécificité professionnelle, élabore ensemble la leçon co-instruite. 
« Prendre un temps ensemble pour préparer, décider de qu’on va faire ».  
Ce temps d’échange a permis de partager ce que chacune avait pu voir durant les moments 
d’enseignement. Le dialogue autour de ces retours a permis de mettre en lumière différents 
éléments qui n’auraient pas été évoqués en temps normal, tant pour l’élève en difficulté que 
pour d’autres enfants de la classe. Des pistes pratiques ont pu être échangées. Cette discussion 
a nourri la réflexion des deux professionnelles, a favorisé un apprentissage mutuel qui a pu 
aboutir à des démarches plus variées. «  Et d’échanger, ça a permis de voir plein de choses. 
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Après comme on partage ensemble, tu vois des choses, je vois des choses, on s’alimente l’une 
l’autre. On va plus loin. C’est plus intéressant ».  
Les pratiques partagées en classe 
Une réelle transformation des pratiques en classe s’est déroulée suite à la mise en place de ce 
dispositif de co-planification. Le travail en atelier où l’élève en difficulté était inclus dans un 
groupe et non plus pris individuellement issu de la remédiation proposée par l’enseignante 
spécialisée a d’abord eu comme effet, comme le verbalise l’enseignante régulière, de 
l’avoir «  un peu bousculée. J’avais déjà pas compris à quoi tu voulais en venir, c’était très 
nouveau cette manière de faire ».  
Après coup, elle constate de réels avantages à ce fonctionnement. Tout d’abord, une difficulté 
qui semblait, à ses yeux, spécifique à l’élève signalée et qui aurait dû faire l’objet d’une 
remédiation individuelle, a priori, a pu être rendue  visible chez d’autres par ce dispositif 
d’enseignement par atelier. « Pour moi, cela a été surprenant au départ. Tu as proposé de partir 
comme ça et on s’est aperçu qu’il n’y avait pas que C. Il y avait tout un groupe-classe en fait 
pour qui les choses n’étaient pas claires.  Je pense qu’il y en a plein qui en ont bénéficié. ». Le 
fait que l’enseignante spécialisée travaille avec l’ensemble des élèves de la classe a pu lui 
permettre de mettre à jour des difficultés spécifiques chez certains élèves, en proposant ensuite 
à l’enseignante régulière des adaptations environnementales. « Tu as donné aussi plein de trucs 
pratiques, par exemple, quand tu as vu L.  Justement un autre enfant qui passe dans ton groupe, 
partir de la gauche à droite : le coup de la flèche sur la table ou de lui dire de mettre la feuille ».  
En d’autres termes, le coenseignement a permis d’intervenir préventivement auprès d’un certain 
nombre d’enfants, en remédiant immédiatement dans la classe d’une part, puis en 
communiquant ensuite durant le moment de co-planification. 
Un autre aspect positif souligné par l’enseignante régulière est que l’élève en difficulté 
d’apprentissage n’est plus stigmatisé dans un tel modèle d’enseignement : ce n’est plus l’élève 
qui est toujours pris par l’enseignante spécialisée parce qu’il n’y arrive pas. Il fait partie du 
groupe comme les autres élèves passant d’un atelier à un autre. Son sentiment d’appartenance 
à la classe en est augmenté.  Elle ajoute également l’importance de la dynamique de groupe de 
pairs dans la progression des apprentissages «  Et puis après, l’effet groupe peut avoir un bon 
effet pour se tirer les uns les autres ».  
L’enseignante régulière  reconnaît également un effet bénéfique pour l’enseignante spécialisée 
et les autres élèves. En effet, celle-ci ayant travaillé avec chaque enfant de la classe lors des 
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ateliers, elle a pu prendre une réelle place dans la dynamique de la classe. « On est plus dans 
une collaboration tous ensemble avec les enfants. Tu es intégrée dans la classe, tu fais plus 
partie des meubles ». Cet aspect semble être un élément facilitant auprès des autres élèves qui 
acceptent, depuis,  de travailler avec l’enseignante spécialisée sans réticence aucune. « Tu 
pourrais dire maintenant : « Tiens tel ou tel viens vers moi » comme tu l’as fait avec les enfants 
qui ont de la facilité et ils viennent sans se poser trop de questions ». 
Enfin, elle reconnaît qu’un tel fonctionnement lui a également facilité la tâche. En effet, 
auparavant, elle devait prévoir ses leçons en fonction de la venue de l’enseignante spécialisée, 
afin que l’élève prise en charge ne soit pas pénalisé en manquant, par exemple, un enseignement 
collectif . Cette manière de fonctionner en coenseignement a permis de remédier en partie aux 
difficultés de l’élève, tout en ayant eu peu d’incidences sur sa propre planification « ça a permis 
de mettre plein de choses au clair, de faire une avance formidable dans plein de choses ». 
L’impact du dispositif sur l’enseignante régulière en tant que professionnelle 
Elle dit que seule en classe, il ne lui est pas possible de tout voir. Le fait d’avoir pu échanger 
lui a permis de s’ouvrir à de nouvelles idées, d’imaginer de nouvelles manières de faire.  
Les raisons du bon fonctionnement de la collaboration  
Lors de nos moments de coenseignement en équipe, l’enseignante régulière avance que cela 
s’est bien déroulé en raison «de notre entente et enthousiasme assez commun ». On peut donc 
penser que le moment de co-planification a permis aux enseignantes de se mettre d’accord sur 
la démarche et les objectifs à atteindre. De plus, il semblerait que la dynamique autour de 
l’apprentissage était pour chacune des deux protagonistes suffisamment semblable. Enfin, la 
complémentarité de leur style d’enseignement a permis à chacune des professionnelles de 
partager son espace d’enseignement tout en respectant l’autre dans sa singularité. L’enseignante 
régulière ajoute d’ailleurs «On ne se gênait pas l’une l’autre ».  
Les limites du dispositif 
La limite évoquée pourrait être le temps à accorder à la co-planification. Cependant, ce n’est 
pas le dispositif en lui-même qui est remis en cause mais plutôt le cumul  du temps que 
l’enseignante régulière doit accorder aux différentes personnes (stagiaires HEPL, enseignante 
spécialisée) en particulier en début d’année scolaire ou durant la période précédant Noël. 
L’enseignante régulière avoue qu’elle a dû s’y mettre au début mais que « maintenant c’est en 
route, on a pris nos marques, ça roule ». Finalement, il semble que ce moment d’échange ait 
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eu suffisamment de signification pour elle puisqu’elle affirme : « Mais je trouve que ça valait 
la peine de le faire. C’était un petit coup  dans la fourmilière au départ mais ça a porté ses 
fruits ». 
Les perspectives envisagées pour la suite de la collaboration  
Le dispositif de co-planification est maintenu pour la suite de l’année scolaire. Il est envisagé 
d’espacer les échanges si un projet est mis en place pour plusieurs rencontres. Cependant, 
l’enseignante ordinaire souhaite vraiment avoir un suivi régulier. 
Il est envisagé de continuer de pratiquer du co-enseignement une fois par semaine. Un espace- 
temps sera aussi offert aux remédiations plus individualisées en cas de besoin. Proposer les 
deux formes d’approche semble important pour l’enseignante régulière. 
5.3.5 Le Médial 
Tableau 2 : résultats chiffrés du Médial 
 
On constate que pour chacune des rubriques chiffrées, une progression est visible. L’évolution 
la plus significative est celle du comportement d’apprenti-lecteur qui progresse en passant de 
0,5 à 20 points.  
5.4 Interprétation, discussion 









1. Le projet de lecteur   Non chiffrés Non chiffrés 
2. La conceptualisation de la langue 5,5/10 9,5/10 
3. La connaissance des fonctions de l’écrit 8,5/10 10/10 
4. Les facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant 
la connaissance de la langue 
3/10 8/10 
5. Comportement d’apprenti-lecteur 0,5/20 20/20 
6. Les facteurs favorisant le développement des capacités 
d’identification 
7/10 10/10 
7.  Les capacité à mettre en relation des informations-
synthèse des observations sur les items 11,13,14 
Non chiffrés Non chiffrés 
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J’avancerai que la collaboration vécue avec l’enseignante 2 a dépassé la simple coordination 
d’horaire (Marcel & al. 2007).  Son implication volontaire dans la recherche-action, répondait  
à son regret du manque de temps donné aux échanges dans la collaboration entre les deux 
professionnelles. Son engagement faisait également écho à son intérêt pour la différence révélé 
par ses nombreuses formations continues traitant de ce sujet et sa curiosité pour les cours 
permettant l’accessibilité de son enseignement à tous les élèves. En effet, selon elle,  le rôle 
principal d’une enseignante est d’instruire les enfants. Sa fonction de prafo indique un 
sentiment de compétence développé en tant que professionnelle, une connaissance approfondie 
des contenus à enseigner et une pratique réfléchie de son travail qui sont des facteurs reconnus 
comme favorables à un investissement collaboratif (Lessard, Kamanzi & Larochelle,  2009). 
Avant le début  du dispositif de co-planification, certains aspects du travail d’équipe avaient 
déjà émergé des expériences vécues précédemment par les deux enseignantes. La 
reconnaissance de la fonction de l’enseignante spécialisée existait. L’enseignante régulière 
identifiait celle-ci comme une spécialiste pouvant examiner plus précisément, par ses 
connaissances spécifiques, les difficultés de l’élève. Cet échange de ressources était ensuite 
finalisé par la construction d’un projet construit ensemble où étaient précisés les objectifs 
travaillés par l’enseignante spécialisée. Leur interdépendance autour de la réussite des objectifs 
par l’élève, et le partage de leurs ressources étaient donc présents, signe d’une collaboration 
déjà élaborée. 
La mise en place du moment d’échange planifié a permis un développement de ce travail 
collaboratif.  
Les contenus thématiques apparus dans les discussions des deux professionnelles témoignent 
de l’évolution de leur collaboration. Lors du premier entretien (graphique 6)  les difficultés et 
les ressources de l’élève en lecture, issus des résultats du Médial, sont le principal enjeu des 
échanges des deux enseignantes. Les pistes d’amélioration traitant des objectifs à travailler en 
lecture avec l’élève sont évoquées par les deux partenaires. Cela démontre qu’une 
communication fonctionnelle entre les deux partenaires existe. Ceux-ci partagent leur expertise 
tout en structurant leurs actions futures séparées. ((Marcel et al.2007).Or, lors de l’entretien 1 
(graphique 6),  le thème de la planification de la future leçon prend lui aussi une place 
importante dans la discussion. C’est en en effet, à cette occasion, que l’enseignante spécialisée 
présente l’idée de partager le lieu d’enseignement avec la titulaire, en  proposant une activité-
apprentissage pour tous les élèves, issue de sa réflexion autour d’une piste d’amélioration 
envisagée pour l’élève en difficulté. L’échange entre les deux professionnelles fait alors l’objet 
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d’une négociation soutenue. Les habiletés communicationnelles et relationnelles des deux 
professionnelles semblent avoir été des facteurs essentiels, à ce moment précis,  pour 
transformer les futures pratiques. Il a  permis à l’enseignante spécialisée d’exprimer son avis, 
d’argumenter le bénéfice qu’elle pensait voir pour l’élève en difficulté et l’ensemble de la 
classe, tout en étant à l’écoute du questionnement récurrent de l’enseignante ordinaire et en y 
répondant. L’enseignante régulière, de son côté,  a su faire preuve d’ouverture d’esprit et d’une 
écoute empathique. Elle a  pu exprimer librement ses doutes et ses besoins liés à sa 
représentation de la fonction de l’enseignante spécialisée d’une part et à la présence des 
stagiaires de la HEPL d’autre part.  
Une solution consensuelle a été trouvée par la planification d’un enseignement en atelier en 
classe. Ce modèle avait l’avantage de permettre à chacune, les stagiaires y compris,  d’enseigner 
selon leur style, tout en le faisant dans un espace partagé avec l’ensemble des élèves. 
 Un changement dans les pratiques des deux enseignantes s’est donc dessiné à partir de cet 
instant ayant un impact sur l’évolution de leur forme de travail collectif. En effet, en partageant 
l’espace de travail et  en conciliant leurs activités, dans le but d’améliorer les objectifs qu’elles 
s’étaient personnellement fixées, les deux enseignantes passaient de la collaboration à la 
coopération. (Marcel & al. 2007). 
A partir de cette transformation, le contenu des propos traitant de la planification a évolué. 
C’était l’occasion de se concerter sur les contenus à enseigner, sur le matériel à préparer, sur 
l’espace à organiser. Les enseignantes évaluaient également, a postériori, l’état des 
apprentissages accomplis par les élèves de la classe, en particulier dans l’atelier tenu par 
l’enseignante spécialisée. Cette réévaluation a permis, à plusieurs reprises, d’adopter le modèle 
d’enseignement, en préférant aux ateliers le modèle alternatif pris en charge par celle-ci. Quant 
à l’enseignement en équipe, plus exigeant en termes de coopération pour les enseignantes sur 
le terrain, il souligne la confiance mutuelle construite au fur et à mesure de la pratique du 
coenseignement ainsi que, sans doute, leur vision assez semblable de la manière d’enseigner et 
le respect de chacune pendant ce temps d’enseignement. 
Cette pratique commune a eu, à partir du 4ème entretien, une  incidence particulière. En effet, la 
thématique des autres enfants en difficulté est devenue alors le sujet préféré des deux 
enseignantes. Partager le lieu d’enseignement en travaillant avec tous les élèves de la classe a 
permis à l’enseignante spécialisée d’observer en action les enfants et de déceler certaines 
difficultés spécifiques. Lors du moment de discussion, il lui a été aisé de rendre attentive 
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l’enseignante à certains fonctionnements spécifiques ou de proposer des pistes d’aménagement 
préventives. L’enseignante régulière, de son côté, a utilisé cet espace de parole pour aborder  la 
problématique d’élèves aux comportements inappropriés ou aux compétences particulièrement 
développées. En discutant de ceux-ci, en confrontant leurs points de vue, des hypothèses 
pouvaient être émises et des pistes d’amélioration élaborées par les deux enseignantes. Cette 
coresponsabilité dans les décisions est l’indice de leur parité. 
En partageant leurs réflexions sur la planification des leçons ou en revenant sur ce qu’elles 
avaient vécu, les enseignantes se sont échangé des connaissances autour de l’apprentissage de 
la lecture, sur les stratégies pouvant améliorer les compétences des élèves. En discutant de 
l’évaluation, elles se sont enrichies mutuellement.  
Après l’observation des contenus évoqués dans les items pour l’élève en difficulté, on remarque 
que l’essentiel des propos traitent de l’apprentissage de la lecture. Les pistes d’amélioration peu 
abordées sont peut-être le fruit du choix des enseignantes de proposer des ateliers 
d’apprentissage qui sont eux-mêmes des moyens de dépasser les difficultés.  Le travail 
collaboratif des enseignantes durant le dispositif de co-planification et leur coopération dans 
l’action ont été, sans aucun doute, un des facteurs favorisant  la progression des compétences 
en lecture de l’élève (voir résultats du Médial). 
La représentation de la collaboration 
La représentation de la collaboration de l’enseignante régulière avec une enseignante 
spécialisée s’est modifiée durant la mise en place du dispositif. En effet, au départ, celle-ci 
concevait la prise en charge de l’élève, suite au projet élaboré, comme une intervention 
individuelle de l’enseignante spécialisée auprès de l’enfant en difficulté. Grâce à la pratique du 
coenseignement expérimenté durant les trois mois, l’enseignante régulière a été étonnée par les 
avantages de cette forme de travail collaboratif. Elle a observé certains bénéfices significatifs à 
ses yeux : l’élève diagnostiqué, moins stigmatisé, participe à toutes les tâches de la classe et le 
rythme de celles-ci restent cependant adapté à l’avancée du programme. La présence de 
l’enseignante spécialisée profite à tous les élèves de la classe par les tâches proposées, par les 
remédiations immédiates individualisées ou encore les adaptations environnementales 
suggérées.  
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6 Enseignante 3 
6.1 Description 
Cette enseignante, exerçant sa profession depuis 15 ans,  possède un brevet de l’Ecole Normale 
en tant que maître généraliste. Elle a eu l’occasion d’accompagner des étudiants en tant que 
Prafo. Elle a également un rôle de personne ressource médias, images et technologies (PRess 
MITIC ) dans l’établissement scolaire pour le secteur primaire. 
En formation continue, elle a participé à des cours traitant de la différenciation pédagogique 
pour les enfants en difficulté et suivi  une journée pédagogique traitant des différents « dys ». 
Elle a été également très active dans le processus de l’Ecole vaudoise en mutation (EVM 96). 
A ses yeux, le rôle principal d’une enseignante régulière est de faire progresser chaque élève 
dans ses acquisitions scolaires. Suivent ensuite la transmission des connaissances aux élèves et 
l’accompagnement de l’évolution affective de ceux-ci. 
Sa représentation de la collaboration  
L’enseignante régulière souhaite que la collaboration entre enseignant régulier et spécialisé 
puisse aboutir à « l’épanouissement»   non seulement de l’enfant en difficulté mais également 
des deux professionnelles. 
Elle  acquiesce donc complétement, quand la collaboration  avec une enseignante spécialisée 
est présentée comme une  possibilité de se concerter pour se mettre d’accord sur le rôle de 
chacune autour de l’élève en difficulté en se divisant les tâches. De même, elle se dit tout à fait 
en accord pour exprimer que la concertation est l’occasion de chercher des pistes d’intervention 
collectives, d’envisager des moments d’enseignement commun. Elle ajoute que cela  lui permet 
de prendre vraiment de la distance face à la situation et d’engendrer un possible changement 
dans le regard qu’elle peut porter sur l’élève.  
Les facteurs fondamentaux favorisant la collaboration, selon cette enseignante régulière, sont 
le dialogue permettant l’expression des besoins de chacun, la reconnaissance réciproque des 
habiletés professionnelles des deux enseignants ou encore l’échange autour des méthodes 
pédagogiques. «  S’écouter, s’entraider ». Les valeurs communes autour de la réussite de tous 
les élèves lui paraissent aussi primordiales. Elle évoque le projet commun autour de l’élève 
comme essentiel. «  Agir ensemble pour faire progresser l’élève ». Elle admet que 
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l’investissement en temps est un facteur favorisant la collaboration entre les deux 
professionnelles sans que celui-ci ne lui paraisse pour autant capital.  
Selon l’enseignante, ce type de collaboration peut réellement avoir un impact bénéfique sur sa 
connaissance des élèves en difficulté, sur le regard qu’elle peut porter sur le développement 
global de l’élève, sur sa progression scolaire,  sur la planification des objectifs à atteindre avec 
celui-ci ou encore sa manière d’évaluer les compétences de l’élève en difficulté. 
 Elle surenchérit en affirmant que la collaboration peut être totalement significative concernant 
les adaptations pédagogiques qu’elle peut envisager, sur sa manière de différencier ou encore 
de gérer sa classe. 
Enfin, elle admet que ce type de collaboration peut avoir vraiment une incidence sur son 
sentiment de compétence en tant qu’enseignante, en renforçant sa confiance en elle et en lui 
faisant prendre du recul sur son  propre enseignement. 
Elle confirme que la crainte de perdre son identité professionnelle, son inaptitude à s’ouvrir à 
d’autres pratiques pédagogiques, un manque de clarté dans les rôles de chacun sont autant de 
facteurs limitants la collaboration. A ces limitations s’ajoutent encore des croyances 
personnelles différentes autour de l’enfant en difficulté, une incapacité à partager un lieu 
d’enseignement  ou encore un investissement en temps trop chronophage. 
Son vécu de la collaboration  
Les expériences collaboratives vécues par cette enseignante avec des enseignantes spécialisées 
sont décrites comme participant complètement à son développement professionnel. Elle les 
perçoit comme un soutien personnel essentiel. Les moments de collaboration n’ont pas du tout 
été perçus jusqu’à présent comme une contrainte supplémentaire à sa charge de travail. Elle dit 
avoir déjà expérimenté le coenseignement.  
6.2 Contexte de la recherche 
Le collège où se déroule cette collaboration est composé de deux classes. Aucun espace de 
dégagement n’est disponible. Les intervenants extérieurs fonctionnent à l’intérieur des classes. 
22 élèves sont scolarisés dans la classe. Le groupe-classe est constitué majoritairement de 
garçons (15), élèves vifs, plutôt turbulents. Certains d’entre-deux sont accompagnés par des 
spécialistes pour des difficultés comportementales.  
L’intervention planifiée s’étend sur deux périodes consécutives. 
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6.3 Résultats  
6.3.1 Les thématiques abordées pendant la co-planification 
Durant les trois mois du dispositif de co-planification,  sept entretiens se sont déroulés avec 
l’enseignante. Sont présentés, ici, les résultats des contenus thématiques de ceux-ci.
 
Graphique 11 : évolution des fréquences des mentions des thèmes durant les entretiens. 
L’élément révélateur, après consultation du graphique 12,  est le thème des autres élèves en 
difficulté qui est le plus fréquemment échangé par les deux enseignantes. A noter que cette 
thématique est, dès le deuxième entretien (graphique 11)  primordialement, évoqué. Au vu du 
choix du coenseignement immédiat, l’enseignante spécialisée a pu très rapidement transmettre 
ce qu’elle pouvait observer durant le temps d’enseignement avec d’autres élèves de la classe. Il 
pouvait s’agir d’observations concernant des problèmes en lecture ou en production de l’écrit. 
« La. a mis des « e » à tous les mots. Alors que je lui ai dit deux  fois que c’était ce que j’entends. 
Là, elle fait une confusion entre ce que je vois et ce que j’entends. » e.sp. 
 
Elle pouvait avoir détecté des difficultés en graphisme, en organisation mentale de la tâche, en 
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l’enseignante régulière qui avait été déjà confrontée aux mêmes difficultés. La discussion était 
alors l’occasion de s’échanger des informations puis d’émettre des hypothèses ensemble. 
« Je n’arrive pas à lire, je ne sais pas ce qu’elle a écrit. » e.rég. 
« Elle a les modèles ? Bon c’est la liée. » e.sp. 
« Mais elle a le modèle quoi. » e.rég. 
« Est-ce que vous avez déjà fait.. ? » e.sp. 
« Alors, on n’a pas tout fait. Mais tu vois les autres,  ils arrivent à recopier. Elle, elle n’y arrive 
même pas. » e.rég. 
« Peut-être que c’est ça son problème. Elle ne sait pas par quel bout commencer ou finir. » 
e.sp. 
Ce dialogue  pouvait rendre visible à chacune les différentes adaptations environnementales 
utilisées. 
« Alors à la fin, je lui ai donné une carte. Parce que d’abord, je leur avais proposé des cartes 
blanches pour suivre.  J’avais déjà vu que cela pouvait les aider. » e.sp. 
« Oui. Moi, quand ils arrivent dans les vrais textes, je leur fait lire avec le couvercle de la boîte. 
Tu sais ? » e.rég. 
L’enseignante régulière pouvait aussi transmettre des informations générales sur ces élèves, les 
prises en charge déjà mises en place, les échanges avec les spécialistes ou les parents. 
« Mais moi ce que j’aimerais la prochaine fois, quand on voit V. ce que j’aimerais demander 
c’est qu’ils soient ok qu’il y ait un adulte à côté de lui pendant les tests. Parce que je suis sûre 
que si toi ou moi, on est assise à côté de lui, c’est bon. » e.rég. 
« Parce que V. elle n’était pas pour qu’il y ait un.. ? » e.sp. 
« Elle, elle voudrait bien mais c’est les parents…V. elle était même à penser qu’il fallait parler 
à la classe pour expliquer ce qu’il a. » e.rég. 




Graphique 12 : moyennes des fréquences de mention des thèmes durant les entretiens. 
La thématique « sujet lecture-mathématique » est la deuxième en fréquence de mention.  Le 
contenu échangé peut traiter des  manières dont les enseignantes abordent les tâches de lecture. 
C’est alors l’occasion d’échanger des savoir-faire, des pistes pédagogiques, 
« Et comment il écrit avion ? Je vais vers lui et je lui dis mais tu dois écrire quoi ? Tu veux 
écrire quoi. Ah un avion vole dans le ciel. Je lui dis alors on va compter combien il y a de mots. 
Ok tu dois mettre 6 mots et tu commences par lequel ? Un et tu as commencé par quoi ? Ah ben 
avion. Alors il a effacé et il a fait la phrase tout juste. » e.sp. 
 
 De construire ensemble une démarche en confrontant les idées de chacune 
 « Et finalement on va les classer nos mots. Tu vois ? Pour maman on va faire un réservoir avec 
des mots qui ont /an/.Et puis on va faire un panneau avec /an/ quoi. Pareil pour papa. Et puis 
pour les prénoms on va essayer de les classer justement.. » e.rég. 
« Qu’il n’y ait pas des prénoms trop compliqués. » e.sp. 
« Ouais tu vois ? » e.rég. 
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« Autrement, je me disais si cela ne va pas, si c’est trop compliqué on pourrait dire pour ma 
petite sœur, pour mon petit frère. Tu vois ? » e.rég. 
« Eur, ère... » e.sp. 
« ère c’est le chenil. » e.rég. 
« Eur ça va. Aspirateur, facteur..ouais.. » e.sp. 
C’est aussi l’occasion de discuter de la nouvelle méthode de lecture «  Que d’histoires ». 
« Mais tu sais comment ils introduisent. Il y a toujours la compréhension et puis après, il y 
a... » e.rég. 
« Une espèce de grammaire. » e.sp. 
« La grammaire, là tu vois il y a la pronominalisation qui commence à venir. » e.rég. 
« Avec les pluriels. » e.sp. 
« Tu vois ? Ça vient vite hein. » e.rég. 
Le thème de la planification, 3ème  en fréquence de mention, est évoqué  dès le premier 
entretien par l’enseignante régulière, convaincue par la valeur du coenseignement. C’est elle 
qui prend alors l’initiative de cette thématique. 
« Qu’est-ce qu’on fait ensemble, j’avais déjà un petit peu anticipé ». 
 
Ensuite, à partir du deuxième entretien, cette thématique aborde les contenus à enseigner, la 
manière de le faire, le dispositif d’enseignement à choisir en fonction des besoins des élèves, 
des contraintes des évaluations, de l’avancée du programme. 
 
« Et puis ils ont aussi les animaux tu sais ? Moi je me disais vendredi matin,  cela serait pas 
mal. » e.rég. 
« Ouais. Ça voudrait dire qu’on travaille tous ensemble ? On fait les deux en même temps la 
même chose ? Tu donnes,  tu enclenches et on aide ? » e.sp. 
« On aide. » e.rég. 
« Il y a quoi comme fiche avant ? » e.sp. 
« La dernière fois, on a fonctionné comme ça par rapport à l’écrit. Hein ? » e.rég. 
« Ouais. C’est des fois pas mal. » e.sp. 
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Il s’agit d’une construction commune qui s’élabore, semaine après semaine, tout en se 
réévaluant sans cesse.  
 
« Ben je réfléchissais en venant. Bon alors vendredi… Je me disais qu’en avoir 11 pour les St 
Nicolas. » e.rég. 
« C’est presque trop. » e.sp. 
« Ouais. Je pense que ce serait bien de faire 6-7. » e.rég. 
« Partager par 3. » e.sp. 
« Oui. Exactement. Cela serait idéal ça. Là, alors là on est d’accord. » e.rég. 
 « Et puis après qu’est-ce qu’ils doivent faire d’autre ? » e.sp. 
« Ah mais ils ont leur production pour la poésie de Noël qu’on pourrait faire. » e.rég. 
Les discussions abordés dans la thématique «  les autres » peuvent toucher des sujets proches 
du monde de l’enseignement à savoir les buts de l’école et comment ceux-ci sont abordés par 
les différents cycles, la signification de ce que veut dire enseigner pour la titulaire, 
l’organisation de l’établissement scolaire, les prises en charge parascolaires, les transports des 
élèves, les risques liés à la profession d’enseignante, les devoirs à domicile, la nouvelle manière 
d’évaluer la gymnastique,. Ces échanges peuvent aborder des contenus plus personnels 
(exposition, famille). 
La gestion de la classe, sujet évoqué  particulièrement lors du 3ème entretien, a donné 
l’opportunité aux professionnelles d’échanger leurs impressions sur l’organisation spatiale de 
la classe durant le coenseignement et d’évaluer celle-ci suite à l’investissement des élèves dans 
les tâches proposées. 
« Alors tu as vu ce matin ? J’ai tout juste pu attirer l’attention des onze que j’avais avec moi. » 
e.rég. 
« Moi, ça a été vraiment difficile. Je pense que c’est mieux la table.» e.sp. 
« La table,  cela les contient. » e.rég. 
L’enseignante spécialisée  a verbalisé son besoin de connaître le fonctionnement 
organisationnel de l’enseignante régulière lors des transitions. 
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« Et puis moi, je me suis quand même demandé finalement : ils ont bien réussi ça après le 
collectif qu’on avait fait. La deuxième fiche c’était pas mal mais après je ne savais pas… » e.sp. 
« Mais ils avaient du boulot vers moi. » e.rég. 
« Ouais tu vois. Moi-même je n’arrivais pas trop à gérer. Ou on se dit à l’avance. Pour moi, il 
faudrait qu’on soit plus clair. e.sp. 
Le sujet du niveau sonore dans la classe a été abordé. Ces différents sujets évoqués ont permis 
à l’enseignante régulière d’anticiper avec l’enseignante spécialisée les meilleurs dispositifs 
spatiaux des futures leçons. 
« Et bien je me disais la semaine prochaine ce que je vais faire pour tourner.  J’enlèverai les 
tapis. Je vais mettre une table là et une table là. Je mettrai 3 ou 4 par table c’est tout.» e.rég 
« Mais c’est très bien et cela va nous aider. » e.sp 
Le thème de l’évaluation, très peu discuté par les enseignantes, a donné l’opportunité à 
l’enseignante spécialisée de s’informer, au début du processus, du contenu des prochains tests.  
« Je peux te montrer. C’est la lecture de base. Un petit TA de lecture. C’est des petites phrases 
comme ça avec les images à relier. Mettre le-la-un-une. C’est vraiment ce qu’on a fait. Par 
contre, il faut lire. » e.rég 
« D’accord. Et puis ça, ça correspond à des mots qui sont …? » e.sp 
Le thème de l’élève en difficulté, bien que présent tout au long du processus ne se démarque 
que lors du premier entretien lors de la transmission des résultats du Médial par l’enseignante 
spécialisée. 
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6.3.2 L’élève en difficulté 
 
Graphique 13 : moyennes des fréquences de mention des catégories lors des entretiens 
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Après consultation du graphique 13, on constate que les aspects difficultés et ressources sont 
les catégories les plus mentionnées durant les trois mois. A noter que les difficultés de l’élève 
sont abordées de manière très marquée durant une grande partie de la mise en place du 
dispositif.  
Les pistes d’amélioration sont la troisième catégorie en termes de fréquence de mention. 
Reconnaissant des difficultés spécifiques  à l’élève, les enseignantes ont tenté de trouver des 
pistes d’amélioration qui ont fait l’objet d’une verbalisation plus importante lors de l’entretien 
3 et 6. La progression de l’élève n’a quant à elle été  mentionnée significativement que lors de 
l’ultime entretien. 
Le graphique 15 est issu de données peu importantes. 
 
Graphique 15 : fréquences de citations des items par catégorie au cours des entretiens. 
En observant l’item «  difficulté », on se rend compte que les échanges des deux enseignantes 
n’ont pas traité essentiellement des difficultés de lecture de l’élève. Ses difficultés affectives 
ont été évoquées de manière égale. Quant aux difficultés comportementales de l’élève,  elles 
semblent avoir été le sujet préféré des enseignantes. 
 « Elle a de la peine avec ce… » e.sp 
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« Cette maturité. Elle est tellement petite et pas finie quoi. » e.rég. 
 « Par contre,  quand elle a été à sa place, elle a été très, très peu dans l’activité. » e.sp 
« Ce qui me trouble toujours est qu’elle n’arrive pas à rester tranquille. Chaque fois ça me 
surprend. » e.rég. 
« Elle a de la peine à se poser vraiment. » e.spé 
« C’est qu’elle ne se rappelle pas du tout comment on retranscrit une lettre. » e.rég. 
« Donc, le passage à l’écrit en fait. » e.sp 
« Mais table, le t elle ne savait plus. » e.rég. 
« Les ressources » de l’élève mentionnées par les deux enseignantes sont essentiellement des 
ressources en apprentissage de la lecture. 
« Ah moi, je pense qu’elle a un potentiel. Parce qu’elle sait lire et puis.. » e.sp 
Les pistes d’amélioration évoquées ont principalement trait au comportement scolaire de 
l’élève. 
« Mais tu lui as mis le minuteur ? » e.sp 
« Mais je n’ai pas eu le temps et puis il faut que j’en trouve un. » e.rég. 
« Je ne sais pas... on ne peut pas lui mettre un chronomètre ? Il y a des chronomètres qui 
doivent exister ou bien ce truc.. Bon ce truc ce qui est embêtant c’est que cela fait du bruit 
quand c’est fini. Moi ce que je trouve bien c’est qu’on voie le temps défiler. » e.sp 
6.3.3 Les dispositifs d’enseignement en classe  
Les données recensées sont consultables dans l’annexe 8. 
Pendant la mise en place du dispositif de co-planification, plusieurs modèles d’enseignement 
ont été mis en pratique par les deux enseignantes. 
Le modèle d’enseignement en parallèle, pratiqué à quatre reprises, durant lequel les deux 
enseignantes proposent le même contenu d’enseignement à deux sous-groupes a été choisi de 
préférence. Il est à souligner que selon la théorie, les sous-groupes seraient constitués d’élèves 
hétérogènes. Or, dans la pratique de ces deux enseignantes, si à trois reprises, cela fut bien le 
cas, lors du quatrième dispositif, le groupe accompagné par l’enseignante spécialisée était 
constitué de 3 élèves en difficulté d’apprentissage. Dans le cas spécifique de cette classe, ce 
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modèle d’enseignement a facilité la gestion comportementale des élèves en raison du nombre 
restreint d’élèves à superviser. Il a incité leur participation active lors des échanges verbaux, 
tout en favorisant aussi leur attention et leur implication dans l’apprentissage proposé.  
L’enseignement en atelier a été pratiqué à trois reprises par les enseignantes. Ce dispositif, 
permettant la division du contenu à enseigner,  a été utilisé la première fois lors de la venue 
d’une remplaçante. La deuxième fois, il a permis la mise en place d’une activité créative par 
l’enseignante régulière. L’enseignement en atelier a été reconduit lorsque l’enseignante 
spécialisée a pris en charge une activité spécifique en production de l’écrit sur plusieurs séances. 
Ce dispositif, bien que planifié à l’avance donne une liberté certaine dans la manière 
d’enseigner de chacune des deux professionnelles. Il a aussi eu l’avantage de faciliter la gestion 
comportementale des élèves en raison de l’effectif moins important à superviser. 
Enfin, le modèle d’enseignement alternatif a été pratiqué à deux reprises. Une fois, lors de 
l’approfondissement d’une notion pour un groupe homogène dont l’élève en difficulté. La 
seconde fois a vu la prise en charge individuelle de l’élève suivie pour une tâche spécifique. 
6.3.4 Evaluation du dispositif  
Les changements et les avantages du dispositif expérimenté 
Le moment d’échange sous forme de co-planification a provoqué une totale transformation dans 
le fonctionnement des deux professionnelles. En lieu et place de « sortir l’enfant en difficulté 
pour de l’aide individualisée » où l’enseignante spécialisée avait pour fonction de «  rattraper 
des choses qui  ne sont pas finies », ce moment d’échange autour de la planification des leçons  
a permis de « construire ensemble des apprentissages » pour tous les élèves de la classe, tout 
en y incluant l’élève en difficulté. 
 Ce choix a rendu possible les échanges autour des stratégies ou des activités diversifiées à 
mettre en place  durant les leçons partagées. Ces pistes ont été perçues par l’enseignante 
régulière comme un avantage non négligeable « Tu m’apportes des propositions d’activités que 
je n’aurais peut-être pas fait comme ça, mais finalement, je me dis, tiens, c’est une bonne idée ». 
Cette occasion donnée à la discussion a laissé à l’enseignante régulière  la possibilité de 
soulager ses inquiétudes par rapport à d’autres enfants de la classe, en les partageant  avec 
l’enseignante spécialisée. «  Je décharge mes  angoisses, mes soucis au sujet de certains élèves 
chez toi».  
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Cet espace de conversation autour des observations faites par les deux professionnelles durant 
les moments d’enseignement partagés a permis d’élaborer des modes de prises en charge 
réévaluées à chaque reprise selon les besoins des différents élèves « J’ai apprécié le côté.., on 
a su réagir : ou là,  ces deux. Là, ils ont besoin d’une aide ponctuelle. Cette  espèce d’adaptation 
au cas par cas, tout en gardant notre ligne ».  
L’alternative  de passer d’une prise en charge individualisée de l’élève en difficulté par 
l’enseignante spécialisée  à une construction commune des apprentissages a engendré une 
modification importante dans les pratiques en classe définie par l’enseignante régulière 
«  comme une forme de coenseignement ».  
Les pratiques partagées en classe 
Un avantage indéniable de cette pratique partagée est, selon l’enseignante régulière, d’être deux 
personnes à intervenir en même temps dans l’espace classe. Une complémentarité des rôles 
entre les deux professionnelles est alors possible. «  Quand il y en a une qui va vers un élève, 
l’autre, elle peut intervenir s’il y a un problème de discipline ». Elle y voit un intérêt essentiel 
pour la gestion du groupe en soulignant qu’il est ainsi plus aisé de «  cadrer les élèves ». Elle 
renchérit en soulignant qu’alors,  l’ambiance de travail est plus calme. 
Ce cadre plus facile à poser en raison du nombre restreint d’élèves que chacune doit, en réalité, 
superviser permet également d’être davantage attentif aux élèves qui auraient de la difficulté à 
investir une tâche. L’enseignante régulière complète en disant que cette forme d’enseignement 
donne la possibilité à chaque élève de prendre le meilleur des moments collectifs : ceux-ci 
donnés en petits effectifs, rend plus aisé le travail de récupération par l’enseignante des  élèves 
qui auraient décroché. Elle affirme que cette manière de pratiquer « crée moins de décalage» 
en permettant «  de garder un rythme qui nourrit tout le monde sans épuiser ceux qui 
apprennent plus lentement ».  
De plus, elle rajoute, qu’étant deux enseignantes en classe, la diversification des approches 
pédagogiques est plus importante «  on est plus dans la manipulation » tout en ayant la 
possibilité de répondre individuellement aux besoins de chaque élève. « Cela permet un 
enseignement plus pointu ». Elle souligne qu’être deux professionnelles ouvre la possibilité à 
la planification d’activités différentes,  envisageables uniquement en groupe restreint.  
Elle relève également que,  d’une part,  la diversité des modèles d’enseignement pratiqués,  
d’autre part la  gestion des différents groupes durant la matinée ont eu un impact favorable sur 
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l’intérêt des élèves pour le contenu didactique proposé. «  Le fait qu’on ait fait que des fois, ils 
sont que vers moi ou que vers toi ou qu’ils passent vers toi ou vers moi. Le fait de pouvoir 
varier, ça donne une dynamique qui leur convient bien ». 
Elle dit apprécier particulièrement le fait que la quantité de travail planifiée à deux est à chaque 
fois terminée par l’ensemble des élèves « Ce qui n’arrive en gros jamais le reste de la 
semaine ». A tel point qu’elle constate avoir fait le choix de programmer  le moment de 
découverte du contenu didactique le jour de la présence de l’enseignante spécialisée sachant 
que les élèves se seront alors mieux appropriés le contenu. Ce serait alors bénéfique pour ses 
leçons à venir «  Et puis ça me rend service sur l’entier de la semaine en fait ». 
Enfin, elle constate que la présence en classe de l’enseignante spécialisée est devenue un 
élément incontournable tant pour elle que pour les élèves. « Le vendredi matin, on est deux 
maîtresses et puis voilà ». En affirmant ceci, elle reconnaît une complète parité des deux 
professionnelles durant cet espace-temps. 
L’impact du dispositif sur l’enseignante régulière en tant que professionnelle 
Elle souligne l’importance qu’ont pris pour elle les discussions sur d’autres élèves de la classe 
et l’intérêt d’un regard différent porté sur ceux-ci. Cette pratique réflexive l’a aidée à 
« construire alors différemment sa vision de ces élèves » en lui donnant « d’autres idées dans 
l’approche de ceux-ci ».  
Elle constate que  les moments d’enseignement partagés lui ont permis d’observer diverses 
manières d’amener le contenu didactique. Cela lui a ouvert d’autres perspectives et incité à 
réfléchir différemment à la façon d’amener ce type de contenu méthodologique. « Il y a des 
trucs que tu as faits, j’ai carrément noté dans ma méthodologie de «  Que d’histoires ».  
Les raisons du bon fonctionnement de la collaboration  
L’enseignante régulière avance que notre capacité mutuelle à « travailler avec quelqu’un 
d’autre » en partageant un espace commun est un des facteurs qui a favorisé notre 
collaboration.  Notre faculté réciproque à accepter les remarques de l’autre professionnelle, 
notre ouverture à d’autres manières d’appréhender le contenu à enseigner semble également 
avoir eu une incidence positive. 
Enfin, la capacité actuelle de l’enseignante régulière à lâcher-prise par rapport à l’avancée du 
programme est évoquée comme avoir été un facteur favorable. «  Et puis le programme, le 
timing, ça me stresse assez peu. A 25 ans, j’avais certainement de la peine à lâcher mais 
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maintenant… ». En d’autres termes, libérée de cette contrainte par son expérience 
professionnelle «  je sais où je vais dans le sens du programme », elle s’autorise plus facilement 
à accueillir l’autre professionnelle avec ses propositions.  
Les limites du dispositif 
A priori, pour cette enseignante, aucune limite significative n’apparaît en raison, à ses yeux,  
des avantages de l’enseignement partagé en classe. Puis, le temps accordé à la co-planification 
est évoqué comme une possible limite du dispositif tout en précisant que celle-ci peut être 
handicapante, tant pour l’enseignante régulière que pour l’enseignante spécialisée. Cependant, 
au vu des avantages qu’elle a pu constater auprès des élèves, elle se dit peu encline à une 
limitation trop importante du temps d’échanges. 
Les perspectives envisagées pour la suite de la collaboration  
Le dispositif de co-planification est maintenu pour la suite de l’année scolaire. Les moments 
d’échange sont conservés à une cadence d’une fois toutes les deux semaines. Le souhait de 
continuer à pratiquer du coenseignement durant les deux périodes de présence de l’enseignante 
spécialisée est clairement verbalisé.  
6.3.5 Le Médial 
Tableau 3 : résultats chiffrés du Médial 









1. Le projet de lecteur   Non chiffrés Non chiffrés 
2. La conceptualisation de la langue 6/10 9,5/10 
3. La connaissance des fonctions de l’écrit 6,5/10 9,5/10 
4. Les facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant la 
connaissance de la langue 
10/10 10/10 
5. Comportement d’apprenti-lecteur 16/20 16/20 
6. Les facteurs favorisant le développement des capacités 
d’identification 
7/10 10/10 
7.  Les capacité à mettre en relation des informations-
synthèse des observations sur les items 11,13,14 
Non chiffrés Non chiffrés 
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On constate que pour les rubriques chiffrées 2, 3, 4, 5,  une progression est visible .On peut 
remarquer que pour la rubrique 5, comportement d’apprenti-lecteur, l’élève n’a pas progressé 
puisqu’il obtient le même score avant et après le dispositif.  
6.4 Interprétation et discussion 
L’intervention collaborative autour de l’élève en difficulté vécue avec l’enseignante 3 n’a 
jamais été de l’ordre de la coordination, puisque la titulaire, dès la présentation du contenu de  
la recherche,  a dit son vif intérêt, d’une part  pour la collaboration entre professionnelles et 
d’autre part, son envie de partager l’espace-classe afin de pratiquer le co-enseignement. 
A l’origine de cette curiosité, on peut citer son engagement dans EVM, durant les années 1990, 
qui prônait la différenciation pédagogique pour tous les élèves, afin de permettre à chacun de 
progresser dans ses apprentissages scolaires « Bon moi, le 90% de mon temps c’est me 
demander qu’est-ce que je vais faire la prochaine fois pour qu’un tel progresse enfin ». A cela,  
on peut également ajouter ses formations (Prafo, PRess MITIC) qui témoignent d’un désir 
personnel de s’enrichir professionnellement, en ouvrant ses investigations à différents champs 
de connaissances. 
Ces différentes expériences lui ont permis de développer sa capacité réflexive, tout en 
consolidant son sentiment de compétence. Elles révèlent aussi  son besoin d’interagir avec 
d’autres professionnels, synonyme de soutien et d’épanouissement à ses yeux,  pour chacun des 
partenaires. Ces différents facteurs personnels ont été des éléments favorables à son 
investissement collaboratif dans cette recherche. 
Grâce au moment d’échanges instauré par le dispositif, les habiletés communicationnelles des 
deux professionnelles ont pu s’exprimer. Faisant preuve d’une écoute active, dès le premier 
entretien, l’enseignante régulière a immédiatement rebondi sur les constats de l’enseignante 
spécialisée donnés à partir de l’outil Médial, en émettant des hypothèses de compréhension, en 
amenant des informations supplémentaires. Sa capacité à tenter de résoudre les problèmes a 
permis de dialoguer au-delà des difficultés évoquées. Son ouverture d’esprit s’est révélé en 
effet, précieuse durant tout le processus permettant d’accueillir les différentes propositions 
pédagogiques de l’enseignante spécialisée par leur exploitation en classe, mais en s’en 
enrichissant également professionnellement. De même, l’enseignante spécialisée,  en répondant 
avec bienveillance à la nécessité de sa collègue d’évoquer d’autres élèves en difficulté dès le 
premier entretien a fait preuve à son tour d’habiletés relationnelles indispensables à l’ébauche 
de ce travail d’équipe. En questionnant sa collègue pour affiner sa compréhension, afin de tenter 
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d’émettre des pistes d’amélioration, elle a, elle-aussi, usé de ses habiletés communicationnelles 
et répondu en personne de soutien à celle-ci. Leur capacité mutuelle à échanger verbalement 
lors de la construction des apprentissages ou après la pratique partagée en classe, est également 
un élément révélateur. Chacune pouvant à son tour s’exprimer librement, donner son opinion, 
proposer des idées, démontre un respect et une confiance mutuelle. 
Leur interdépendance issue du partage, jusqu’alors, de leurs ressources spécifiques à chacune 
autour de l’objectif commun de faire progresser l’élève testé, tout en agissant de manière 
séparée, définition de la collaboration (Marcel & al. 2007), s’est transformée, à partir de la fin 
du premier entretien, par le souhait commun des deux professionnelles de pratiquer le 
coenseignement pour la suite du processus. 
 En d’autres termes, elles ont, dès lors, partagé leur espace et leur temps de travail durant la 
présence de l’enseignante spécialisée.  Elles ont planifié le contenu de la leçon, en ayant 
échangé des pistes pédagogiques, construit ensemble des démarches appropriées, réfléchi aux 
contenus didactiques proposés, questionné leur organisation spatiale. Elles ont évalué les 
besoins des élèves après l’action en classe.  Cette réévaluation constante des apprentissages par 
les deux professionnelles signifie que leur interdépendance s’est encore développée dans 
l’action partagée,  en aboutissant à des décisions communes ayant trait au choix varié des 
dispositifs d’enseignement, indice d’une coresponsabilité assumée par les deux adultes. Ces 
pratiques de co-planification, de co-intervention et de co-évaluation définissent le 
coenseignement (Benoit & Angelucci, 2011).  
La pratique partagée en classe semble avoir été possible par la capacité commune aux deux 
enseignantes d’avoir, pour l’une offert un espace à sa collègue et pour l’autre avoir su investir 
cet espace. Celui-ci est devenu leur espace-classe le temps du coenseignement. 
Au vu des compétences en lecture de l’élève en difficulté (pré-test),  reconnues comme des 
ressources par les enseignantes (voir graphique 15 ), la programmation des leçons a été motivée 
par l’avancée du programme de l’enseignante régulière autour de la méthode de lecture « Que 
d’histoires » et la production de l’écrit difficile pour la plupart des élèves. Ce choix pouvait 
répondre à la mise en place de pistes d’amélioration autour du comportement scolaire de l’élève 
diagnostiqué. En observant le contenu des propos tenus par les enseignantes au sujet de l’élève 
en difficulté, on constate que ses difficultés affectives et comportementales ont fait l’objet de 
la plupart des discussions. Quant aux pistes d’amélioration, elles sont en lien avec le 
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comportement scolaire de l’élève. Il est difficile de savoir si ceci a eu un impact sur la très  
légère amélioration des compétences en lecture de l’élève. 
La représentation de la collaboration 
La représentation de la collaboration de l’enseignante régulière avec une enseignante 
spécialisée, acquise dès le départ au coenseignement, s’en est trouvée renforcée par 
l’expérimentation de celui-ci durant les trois mois du dispositif. Elle reconnaît des avantages à 
ce fonctionnement. La gestion des élèves aux comportements difficiles, grâce à la 
complémentarité des enseignantes dans l’action, en est facilitée. L’enseignement proposé est 
mieux ciblé aux besoins de chaque élève, par la diversification des approches proposées et les 
réponses plus individualisées. L’investissement des élèves dans les tâches en est renforcé. Des 
dispositifs d’enseignement variés peuvent être proposés. Elle observe des effets bénéfiques sur 
l’avancée de son programme.  
7 L’enseignante 4 
7.1 Description 
Cette enseignante, au bénéfice d’un brevet pour l’enseignement primaire, totalise 33 ans 
d’enseignement.  
 Elle exprime une tension entre ce qu’elle pense être son rôle en tant qu’enseignante et celui qui 
lui semble devoir prendre au sein de la classe. Théoriquement, il lui parait être de sa fonction 
principale  d’instruire les élèves, puis de leur transmettre des connaissances. En pratique, elle a 
l’impression de jouer  un rôle d’accompagnant dans l’évolution affective de ses élèves et de 
devoir développer les habiletés sociales de ceux-ci. 
 En formation continue, elle a suivi une journée pédagogique traitant des enfants « dys ». Elle 
a également participé à un groupe de pratiques professionnelles. Elle a suivi des cours traitant 
des difficultés d’acquisitions en lecture-écriture, sur la pédagogie coopérative. 
 
Sa représentation de la collaboration  
Pour l’enseignante régulière,  la collaboration avec une enseignante spécialisée signifie  avant 
tout se concerter pour changer son  regard sur la situation de  l’élève en difficulté. C’est 
pourquoi elle affirme «  confier les élèves » à l’enseignante spécialisée. Celle-ci va cibler son 
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travail individualisé sur les besoins spécifiques de l’élève puis échanger avec l’enseignante 
régulière «  sur les difficultés et les réussites en classe et à l’appui ».  
Elle s’accorde à dire que se concerter signifie aussi se répartir les tâches autour de l’élève en 
difficulté. Elle affirme que l’enseignante spécialisée «  pourrait parfois faire ou terminer une 
fiche donnée en classe », c’est sans doute sa représentation de la répartition des tâches. Partager 
des moments d’enseignement autour de l’élève, se mettre d’accord sur le rôle de chacun ou 
encore prendre de la distance face à la situation de l’élève en difficulté sont également des 
éléments significatifs pour l’enseignante régulière. 
A ses yeux, les impacts bénéfiques principaux de ce type de collaboration se situent autour des 
sujets traitant des adaptations pédagogiques,  de la différentiation à mettre en place en classe, 
« parler ensemble du travail, des devoirs que l’on peut donner à l’élève ( en classe, à la 
maison) »,  de la planification des objectifs à atteindre ou encore de la progression scolaire de 
l’élève en difficulté. A ses yeux, une démarche collaborative réussie serait après 2-3 mois 
d’appui de décider ensemble « s’il est nécessaire de faire un bilan logo ou autre pour mieux 
connaître les difficultés de l’élève ».  
Les facteurs essentiels favorisant la collaboration sont donc pour l’enseignante régulière la 
reconnaissance réciproque des habiletés professionnelles de chacune ainsi que le projet 
commun qu’auraient les deux professionnelles autour de l’élève en difficulté. A cela s’ajoute 
l’investissement en temps reconnu par l’enseignante régulière comme favorable à un échange 
qu’elle décrit «  important et devant être fréquent ».Elle reconnaît l’échange autour des 
méthodes pédagogiques, le dialogue qui permet d’exprimer ses besoins, ainsi que les valeurs 
communes autour de la réussite de tous les élèves  comme des aspects significatifs à une bonne 
collaboration. 
Selon elle, la collaboration avec un enseignant spécialisé peut avoir un effet bénéfique sur le 
regard qu’elle pourrait porter sur le développement global de l’élève en difficulté, sur sa 
manière d’évaluer ses compétences. Sa connaissance des élèves en difficulté et sa gestion de 
classe pourrait en être améliorée. Elle complète en ajoutant que cette collaboration serait 
favorable à son sentiment de compétence en tant qu’enseignante, au  renforcement de sa 
confiance en elle en lui permettant une prise de recul sur son propre enseignement.  
Une incapacité à s’ouvrir à d’autres pratiques pédagogiques, des croyances personnelles 
différentes autour de l’élève en difficulté, un manque de clarté des rôles de chacun et 
l’investissement en temps demandé par cette collaboration pourraient être des facteurs limitants 
la collaboration. 
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Elle exprime sa divergence quand on présente la collaboration comme une concertation 
permettant de chercher des pistes d’interventions communes autour de l’élève en difficulté. Elle 
rajoute d’ailleurs que ces pistes peuvent être différenciées. De même,  elle ne s’accorde pas à 
dire que la collaboration avec un enseignant spécialisé peut avoir un impact bénéfique sur la 
planification du contenu des leçons. Enfin, elle ne se positionne pas clairement au sujet de la 
difficulté à partager un lieu d’enseignement comme étant un possible facteur de limitation à la 
collaboration. 
Son vécu de la collaboration avec des enseignants spécialisés 
Les différentes collaborations qu’elle a vécues jusqu’alors avec les enseignants spécialisés ont 
été perçues comme un soutien personnel. Elle ne s’accorde pas à dire que collaborer avec un 
enseignant spécialisé signifie une charge supplémentaire de travail. Elle acquiesce à l’idée que 
ce type de collaboration peut être synonyme de développement professionnel.  
7.2 Contexte de la recherche 
Le collège où se déroule cette collaboration est constitué de deux classes. Un local communal 
de dégagement est disponible dans lequel sont mises à disposition des tables et des chaises.  
La classe est constituée de 20 élèves. Un certain nombre d’entre eux ont des difficultés 
d’attention, des comportements sociaux inadéquats, un manque d’autonomie dans les tâches 
scolaires. Une aide à l’enseignante est engagée durant le processus de la recherche-action. 
L’intervention planifiée s’étend sur deux périodes consécutives.  
7.3 Résultats  
7.3.1 Les thématiques abordées 
Durant les trois mois du dispositif de co-planification,  huit entretiens se sont déroulés avec 
l’enseignante.  
On constate, après consultation du graphique 16, l’importance des échanges des deux 
enseignantes autour des thématiques de la planification et de lecture-math. Ces deux thèmes 
sont intimement liés durant les 4 premiers entretiens (graphique 17). A partir du 5ème entretien, 
une diminution de ces échanges, en particulier de la planification,  apparaît, correspondant à la 
venue en classe de l’aide à l’enseignante. 
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Graphique 16 : moyennes des fréquences de mention des thèmes durant les entretiens. 
Les professionnelles ont profité du dispositif mis en place durant la recherche pour élaborer au 
début du processus  des leçons communes autour de la nouvelle méthode de lecture  «  Que 
d’histoires ». Elles ont consulté ensemble les contenus proposés dans la méthodologie. Elles se 
sont questionnées sur les buts qui sous-tendaient les propositions. 
« Donc, quel drôle de poussin, c’est qui qui dit ça ? C’est le dindon.. Il faut s’assurer qu’ils 
aient bien compris quel image c’est parce que sinon… » e.sp. 
« Oui, ils disaient qu’il fallait d’abord présenter qui c’était.  Alors, après observer, voir les 
phrases, les dialogues, il y a un petit tiret. » e.rég. 
 « Ils ne vont pas arriver à lire comme il faut. » e.sp. 
 
« Tu vois qu’ils aient bien acquis ça et puis après on passe à autre chose. A la limite, tes petites 
étiquettes, le, la ça je trouve super intéressant, mais sans aller tout de suite dans la fiche parce 
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Graphique 17 : évolution des fréquences des mentions des thèmes durant les entretiens. 
 
L’enseignante spécialisée a souvent évoqué son expérience personnelle pour rendre attentive 
l’enseignante régulière aux possibles difficultés sous-tendant les fiches proposées. 
« Ils doivent ? » e.sp. 
« Reconstruire. » e.rég. 
« Donc ils doivent bien regarder.. » e.sp. 
« Mais c’est quand même assez facile. Parce qu’ils remettent le poussin sur le poussin. » e.rég. 
« Oui, mais c’est ça qu’ils doivent faire de manière systématique et ça ils ne l’ont pas toujours 
et c’est ça qui va être compliqué Ils ne sont pas systématiques. Alors il faut les obliger à faire 
ça sinon je te jure ça va les embêter. Sinon, on va vite à la fin et op !, il y en a qui sont oubliés. 
Ce n’est pas un exercice difficile mais juste séquencer de gauche à droite. Nous il faut bien se 
dire : on lit les choses. Mais eux non. » e.sp. 
 
Les professionnelles ont cherché ensemble le matériel le plus adapté pour accompagner les 
fiches mises à disposition.  
« Peut-être un modèle sous les yeux ? » e.sp. 
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« Ouais, alors, c’est ça. Qu’ils aient sous les yeux. Si jamais tu vois qu’il y en a un qui bloque 
ça peut être une aide. » e.sp. 
« Je crois qu’on a une page.. On pourrait utiliser le…. » e.rég. 
« Il faut que je regarde. Celle-là,  elle serait peut-être pas mal. Ah oui, ici tu vois ? C’est bien 
comme c’est.. » e.sp. 
« C’est peut-être plus visible que là hein ? » e.rég. 
« Oui, c’est pas mal. Parce qu’il y a vraiment un groupe majuscule, un groupe minuscule. » 
e.sp. 
 
Une fois l’activité réalisée, l’enseignante spécialisée initiait régulièrement une discussion sur 
leurs stratégies respectives dans leur espace séparé ou encore sur les difficultés rencontrées 
autour de l’apprentissage de la lecture. 
 
« On essayait de voir qui étaient les personnages et qu’est-ce qui se passait. Alors, il y en a qui 
m’ont dit qu’ils parlaient,  par exemple. Mais finalement peu d’idées. J’ai dû beaucoup tirer. » 
e.sp. 
« Oui, c’est des choses qu’on pourrait travailler hein ? » e.rég. 
« Imaginer l’histoire à partir d’images. Emettre des hypothèses à partir de l’image parce que 
je pense que ça, ça peut vraiment aider certains dans la lecture après. S’ils ne savent pas lire 
le mot, ils se disent, attends, j’ai pensé à ça et après ça aide à entrer dans l’histoire. » e.sp. 
 
A partir du 5ème entretien (graphique 17), le dispositif d’enseignement s’étant modifié, le sujet 
lecture-math a été l’occasion pour l’enseignante spécialisée de s’informer des contenus à 
approfondir, en confrontant sa représentation à celle de l’enseignante régulière. 
 
« C’est un peu le même principe, ce que tu fais ? » e.rég. 
« Juste que là, ils ont juste le bon nombre. Tu vois ? » e.sp. 
« Ah, il y a moins de choix que moi ? » e.rég. 
« C’est-à-dire qu’ils ont deux images et ils ont les quatre syllabes mélangées des deux images. » 
e.sp. 
 
La planification des leçons autour de la lecture  a provoqué des discussions concernant les 
dispositifs d’enseignement à mettre en place, la constitution des groupes d’élèves, ou encore le 
temps à accorder à chaque activité.  
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« Non, mais je me dis que cela soit quand même un groupe.. » e.rég. 
« Hétérogène pas homogène ? » e.sp. 
« Où il y a un peu de tout. » e.rég. 
« Hétérogène tu veux toi. » e.sp. 
« Oui, ça me semble que c’est pas mal. » e.rég. 
« Alors on fait comme ça.2-4-6 j’en ai 8.» e.sp. 
 
A partir du 5ème entretien, la thématique des autres élèves en difficulté, 3ème en moyenne de 
fréquence de mention, apparaît de manière plus importante. L’enseignante spécialisée 
travaillant, à ce moment du dispositif,  avec des groupes homogènes d’élèves, peut transmettre 
ses observations concernant des difficultés spécifiques en lecture pour certains élèves. 
 
« Elle, si tu veux par rapport à sa capacité, S. il est quand même un petit peu plus loin. Mais, 
elle, elle est vive. Elle va vite alors des fois ça nous donne aussi une impression de..… » e.sp. 
« Qu’elle va réussir. » e.rég. 
« Mais quand tu vas gratter et bien  ce n’était pas si génial que ça. » e.sp. 
« Elle a une jolie écriture.. » e.rég. 
« Oui, elle donne des autres impressions et même avec moi mais en fait elle essayait 
d’inventer.Ce n’était pas si au point que ça. » e.sp. 
 
Puis, durant le 6ème entretien, (graphique 17), l’enseignante régulière aborde les difficultés 
d’autres élèves en s’appuyant sur les résultats des enfants ayant bénéficié d’un 
approfondissement ponctuel avec l’enseignante spécialisée. Le dialogue autour des erreurs de 
ces élèves et l’origine de celles-ci a permis aux deux professionnelles de confronter leurs points 
de vue et d’émettre des hypothèses de compréhension. 
 
Les discussions abordés dans la thématique «  les autres » ont évoqué  les devoirs à domicile, 
l’avancement du programme, le fonctionnement de l’évaluation dans le groupement scolaire, 
les rôles des différents responsables de l’établissement, la manière d’organiser des réseaux. 
 L’intégration de tous les élèves, la position de chacune à ce sujet, les adaptations dans 
l’enseignement ordinaire pour les élèves en difficultés ont aussi été mentionnées.  
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La situation de l’enseignante régulière, les perspectives futures, l’aide apportée ont aussi nourri 
cette thématique. 
La gestion de la classe, sujet cité  particulièrement lors du 3ème entretien, a été le fruit de 
l’observation par l’enseignante spécialisée de la difficulté pour le groupe d’enfants d’agir, en 
tant qu’élève, une fois la récréation terminée. Ce constat faisait écho aux propos de 
l’enseignante régulière. Les deux professionnelles ont cherché ensemble des pistes afin 
d’améliorer la situation problématique. 
« Ouais, dis-moi les moments où ça marche. Cela peut être intéressant de voir à quel moment 
ça marche. Peut-être, ça peut nous aider. » e.sp. 
« C’est vrai qu’il y a certains moments quand je fais l’histoire biblique : je leur donne une 
rosace à colorier et je leur raconte l’histoire. » e.rég. 
« Donc, ça les centre. Mais peut-être que le mandala c’est un bon truc. Il faudrait trouver 
quelque chose qui les centre mais pas long  juste pour faire la transition. Bon moi je veux 
essayer. Quand ils rentrent, deux minutes mais pas long. Ils rentrent, tu enclenches et deux 
minutes,  ils font le mandala. » e.sp. 
Puis, lors du 4ème entretien, un retour sur le dispositif mis en place (les mandalas) ainsi que sur 
la formule de l’enseignement par atelier a ouvert la discussion sur la gestion du bruit en classe. 
« Juste à la fin les jeux. Voilà quelque chose à revoir pour moi.  C’est que tu vois,  quand ils 
ont eu fini, ils ont commencé à jouer. Et du coup, je trouvais qu’ils s’agitaient.. » e.sp. 
« Ah oui. Mais ils étaient assez calmes au jeu. Tu as trouvé que c’était bruyant toi ? » e.rég. 
« Oui, par rapport à ceux qui devaient se  concentrer. » e.sp. 
« Oui, quand tu bosses. » e.rég. 
L’évaluation n’a pas fait l’objet d’un nombre important d’échanges.  
L’élève en difficulté  est une thématique assez peu évoquée. Un échange significatif s’est 
déroulé lors du premier entretien, moment de la transmission des résultats du Médial , puis très 
peu de discussions traitant de cet élève ont eu lieu jusqu’au 5ème  entretien. A partir de celui-ci, 
il est à nouveau mentionné de manière plus régulière avec un échange fourni lors du dernier 
entretien.   
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7.3.2 L’élève en difficulté 
 
Graphique 18 : moyennes des fréquences de mention des catégories lors des entretiens 
On observe, en consultant le graphique 18,  que c’est l’aspect des difficultés de l’élève qui a été 
particulièrement évoqué par les deux enseignantes. Cette problématique est récurrente jusqu’au 
6ème entretien. 
Les pistes d’amélioration et les besoins de l’élève sont les 2ème catégories les plus mentionnées, 
talonnées ensuite par ses ressources. 
Si on observe plus attentivement le graphique 19, on constate que si les difficultés de l’élève 
sont abordées principalement, alors, en parallèle, les pistes d’amélioration sont toujours 
évoquées ou encore les ressources de l’enfant (entretien 1-2-3-5-6).  













Graphique 19 : évolution des fréquences de mention des catégories lors des entretiens 
Pour ce graphique, il est à noter que certains items avaient très peu de données. 
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Après consultation du graphique 20, on remarque que l’essentiel des propos des enseignantes 
au sujet des difficultés de l’élève sont associées soit à des difficultés d’apprentissage en lecture, 
soit à des difficultés de comportement scolaire. Les difficultés d’aspect affectif apparaissent 
moins souvent. 
« Toi tu me disais qu’aujourd’hui avec S. ce n’était pas facile. Alors explique –moi. » e.spé. 
 « Alors mais pff.. Il a fait pour finir mais quand il n’a pas envie, il se braque un peu. Alors il 
voulait venir vers moi faire. Alors je lui ai dit : « alors tu viens. » et après, d’un coup, il voulait 
partir. Il m’a dit : « maintenant je veux faire à ma place. » «  Alors non maintenant tu restes tu 
fais là. » e.rég. 
« Ouais, il n’était pas dedans quoi. Je ne sais pas si c’est de l’attention ou c’est de la fatigue. » 
e.spé. 
Les ressources de l’élève, rapportées par les enseignantes, touchent essentiellement 
l’apprentissage de la lecture. 
« Et il a écrit ce que j’ai dicté et il se débrouille. Dodo, dudu… mais j’ai mis un peu semblable. 
Mais il a réussi jusque-là. » e.spé. 
« Oui, c’est pas mal ça. » e.rég.  
Les pistes d’amélioration sont prioritairement évoquées pour l’apprentissage de la lecture. 
« Ils vont en lire deux-trois. Et puis il y a ceux qui ne le font pas. Alors ceux qui ne le font pas, 
il faut vraiment leur demander de regarder dans leur livre. C’est le livre qui est le modèle. Par 
exemple S. il faudra vraiment s’y prendre ainsi. S’il n’y arrive pas,  qu’il stabilosse ce qui est 
là parce que c’est un bon truc. Du coup il verra ce qui manque. » e.spé. 
Quelques pistes sont aussi évoquées pour améliorer le comportement scolaire de l’élève. 
« Sachant qu’il a de la peine à tenir sur une longueur : pour moi c’est sa grosse difficulté, tu 
vois c’est de maintenir sa concentration. Alors des fois, se dire que lui, il aura des pauses.  Ça, 
ce serait peut-être une différenciation. Pour qu’il puisse rebondir ensuite. » e.spé. 
7.3.3  Les dispositifs d’enseignement en classe  
Les données recensées sont consultables à l’annexe 9. 
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Durant les 8 moments d’enseignement planifié, plusieurs modèles ont été pratiqués. 
Le modèle d’enseignement en parallèle a été utilisé à 3 reprises. Il s’agissait de moments où  
les deux enseignantes proposaient le même contenu d’enseignement à deux sous-groupes. Les 
groupes d’élèves n’étaient pas hétérogènes. En effet, l’enseignante spécialisée, a, par deux fois 
supervisé un groupe restreint d’enfants. Il s’agissait d’élèves plus faibles en lecture ou  en 
difficultés comportementales dans la classe. Elle a toujours pratiqué hors de la classe, dans le 
local à disposition. Le choix de cette formule permettait à l’enseignante régulière d’enseigner 
à moins d’enfants, tout en étant soulagée de la gestion comportementale de certains de ses 
élèves. Quant à l’enseignante spécialisée, proposant le même contenu mais en effectif réduit, 
elle pouvait mieux gérer les comportements sociaux ou scolaires des élèves qu’elle supervisait 
tout en accompagnant l’élève en difficulté de lecture. 
A une reprise, pendant la présence de l’enseignante spécialisée, l’enseignante régulière a eu une 
fonction d’observatrice, lors de la mise en place en classe d’une activité à ritualiser. Le choix 
de ce dispositif était lié à une modélisation de l’apprentissage par l’enseignante spécialisée. 
Cela permettait également à l’enseignante régulière d’observer ses élèves et leurs interactions. 
Le modèle d’enseignement complémentaire a été pratiqué à une reprise lors d’un test 
significatif de français. Les deux enseignantes se trouvaient en classe. Après les consignes 
données à toute la classe par l’enseignante spécialisée et complétées par l’enseignante régulière, 
l’enseignante spécialisée a apporté un soutien individuel à l’élève diagnostiqué ainsi qu’aux 
élèves qu’elle a pu observer en difficulté pendant ce temps d’évaluation, en les aidant à 
reformuler les consignes, à verbaliser comment ils pouvaient s’y prendre pour effectuer la tâche, 
à maintenir leur attention sur l’activité à faire. L’enseignante régulière agissait de même en 
répondant aux sollicitations d’autres élèves de la classe. 
Le choix du travail en atelier a été fait à une reprise. Les élèves ont travaillé en groupes 
hétérogènes dans différents espaces de la classe. Ils étaient accompagnés à chaque fois par une 
enseignante. Les élèves se déplaçaient en rotation. Cela a permis aux enseignantes de gérer un 
groupe restreint d’élèves dans le but de faciliter les interactions entre ceux-ci et leur mise en 
travail. Ce dispositif, bien que planifié à l’avance,  permettait à chacune d’enseigner selon son 
style.  
Le modèle d’enseignement alternatif a été choisi à 4 reprises. L’enseignante spécialisée 
prenait en charge un groupe plus ou moins grand d’élèves homogènes afin d’approfondir une 
notion déjà vue en classe ou en la présentant à l’aide d’une stratégie différente. L’élève en 
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difficulté d’apprentissage de lecture a toujours travaillé avec l’enseignante spécialisée. Lors de 
ce dispositif d’enseignement, les deux professionnelles n’ont pas enseigné dans le même lieu.  
7.3.4  Evaluation du dispositif  
Les changements et les avantages du dispositif expérimenté  
La formule choisie par le dispositif, qui était de se rencontrer une fois par semaine, était déjà 
un changement important selon l’enseignante régulière. L’espace temporel accordé à 
l’échange entre les deux professionnelles a transformé celui-ci en passant d’un temps 
« bricolé » « l’année d’avant,  on n’avait pas le temps de tellement parler, ou à la récré peut-
être. » à un temps préservé «qu’on ait du temps, en prenant ce temps ». 
Cela a ouvert un possible dialogue autour des élèves de la classe  « communiquer davantage 
sur les élèves, où ils en sont ». Concernant  l’élève en difficulté l’enseignante régulière avance 
que ce moment de discussion lui rendait visible les contenus didactiques travaillés par 
l’enseignante spécialisée, lui donnait des informations sur les ressources de l’élève, car celles-
ci lui échappaient en classe. « Autrement, lui il nous file un peu entre les doigts ». 
Le dispositif a également eu un avantage substantiel,  en accordant du temps pour échanger 
sur la manière dont on allait planifier les activités. «  Bien voir ensemble le travail que l’on 
fait ». 
Le moment de planification des leçons a pris une importance particulière à ses yeux, car il a 
engendré des leçons aux contenus la plupart du temps communs pour les deux 
professionnelles. Cet aspect a semblé significatif pour cette enseignante, car ainsi chaque 
élève de la classe, y compris l’élève en difficulté de lecture, raccrochait au rythme de la 
classe. « Savoir que ce qu’ils ont fait avec toi, les autres l’ont aussi fait, ils raccrochent au 
même endroit ». 
Selon l’enseignante régulière, ce moment de co-planification a donné la possibilité à 
l’enseignante spécialisée de proposer des pistes, des idées qui « pouvaient être utiles aux 
autres élèves ». En planifiant ensemble le contenu didactique, en discutant de la forme, du 
matériel, des dispositifs à mettre en place,  la titulaire de classe avance que cela a eu un 
impact sur sa manière de proposer son enseignement. Elle ajoute que cela a eu sans doute une 
incidence positive sur les apprentissages des élèves,  en particulier ceux qui pouvaient être en 
difficulté « ça permettait de faire des choses peut-être plus à fond que ce que j’aurai fait 
sinon ». 
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Les pratiques vécues en classe durant le dispositif 
Le fait d’avoir pratiqué, en classe ensemble, lui paraît avoir été bénéfique pour la gestion du 
groupe-classe en permettant de « cadrer les choses ». Elle se sentait soulagée de partager cette 
fonction avec une autre personne. 
L’impact du dispositif sur l’enseignante régulière en tant que professionnelle 
Elle souligne que cet échange a été un réel soutien pour elle dans une période plus compliquée 
en tant que professionnelle « ça m’a permis un petit peu, comme c’était une période difficile, 
de garder un peu pied, et puis d’avancer quand même. Sinon, j’aurais peut-être plus baissé les 
bras ». Elle définit la co-planification comme ayant été « motivante » pour elle. 
Déstabilisée dans sa représentation de l’enseignement de la lecture par la nouvelle méthode de 
français qu’elle doit, depuis la rentrée scolaire, enseigner, elle dit que la possibilité d’avoir pu 
discuter ensemble du contenu de celle-ci lui a permis de prendre du recul « de relativiser un 
peu et de me dire que, bon , ma fois, si on ne fait pas tout exactement ce n’est pas grave ». 
Elle avance que ce dispositif a eu un impact sur sa manière d’enseigner en lui rafraîchissant les 
idées. Cette pratique réflexive lui a rappelé de « refaire les choses plus systématiquement, 
d’expliquer, de donner plus d’exemples avant de commencer une fiche, d’insister sur les 
choses ».  Elle constate que cela a été utile aux élèves «  parce qu’ils sont tellement vite perdus 
quand ils doivent se mettre au travail ». 
En parlant des pratiques en classe, en particulier le travail en groupes, elle dit avoir tenté, après 
les avoir exercés lors des moments d’enseignement partagé, de les réutiliser lorsqu’elle était 
seule.  
Les raisons du bon fonctionnement de la collaboration  
Elle avance que le fait d’avoir réussi à bien communiquer est une des raisons du bon 
fonctionnement de la collaboration. L’attitude positive, stimulante, non jugeante  de 
l’enseignante spécialisée semble avoir été un facteur favorable.  
Les limites du dispositif  
Malgré l’intérêt qu’elle a pu voir dans la pratique  commune du contenu à enseigner, elle se 
demande s’il est suffisant pour accompagner tous les élèves en difficulté ou s’il ne faudrait pas 
garder un temps pour que l’enseignante spécialisée puisse «  un petit peu voir où en sont les 
enfants » en d’autre termes, individualiser sa prise en charge. 
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L’autre limite évoquée est le temps qu’elle accorde au dispositif de co-planification dont la 
fréquence pourrait être moins régulière.  En fait cela dépendrait, selon elle,  des objectifs qu’on 
se fixe pour cet échange : soit il s’agit de planifier les moments d’enseignement, « de parler du 
travail plus en détail » alors une fois par semaine paraît indispensable «  parce que c’est difficile 
de prévoir deux semaines à l’avance », soit il s’agit de discuter des adaptations pour les élèves 
ou de sujets plus généraux, alors les rencontres pourraient être espacées. 
Les perspectives envisagées pour la suite de la collaboration  
Elle se dit intéressée à continuer à collaborer en maintenant ce dispositif : la fréquence 
dépendrait alors du but à atteindre. 
7.3.5 Le Médial 
  Tableau 4 : résultats chiffrés du Médial 
 
On constate que pour chacune des rubriques chiffrées, une progression apparaît. Celle du 
comportement de l’apprenti-lecteur s’est nettement améliorée. 
7.4 Interprétation et discussion 
L’intervention collaborative autour de l’élève en difficulté vécue avec l’enseignante 4 n’a pas 









1. Le projet de lecteur   Non chiffrés Non chiffrés 
2. La conceptualisation de la langue                   
4/10 
                    
9/10 
3. La connaissance des fonctions de l’écrit                
6,5/10 
                  
10/10 
4. Les facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant la 
connaissance de la langue 
                  
7/10 
                    
9/10 
5. Comportement d’apprenti-lecteur                   
2/20 
                      
16/20 
6. Les facteurs favorisant le développement des capacités 
d’identification 
               
7,5/10 
                    
9/10 
7.  Les capacité à mettre en relation des informations-
synthèse des observations sur les items 11,13,14 
Non chiffrés Non chiffrés 
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 Par sa représentation de la profession d’enseignante qui est d’instruire les élèves en leur 
transmettant des savoirs, elle délègue à l’enseignante spécialisée le travail d’aider les élèves qui 
n’arrivent pas à atteindre les objectifs du programme. Elle dit d’ailleurs lui confier ceux-ci pour 
un travail individualisé, afin d’améliorer leurs compétences. Elle reconnaît qu’un moment 
d’échange entre les deux professionnelles est indispensable pour discuter des difficultés et 
ressources de l’élève. Le choix de son engagement personnel  dans la recherche est donc, sans 
doute,  issu du crédit qu’elle peut donner aux informations échangées autour de l’élève en 
difficulté  et de la nécessité de le faire fréquemment. Cette collaboration serait issue pour elle, 
d’un partage de ressources dans le but de l’aider à prendre des décisions pour la suite de la 
scolarité de l’élève. 
Durant les 2 premiers mois de la mise en place du dispositif de co-planification, l’enseignante 
régulière, démunie face aux difficultés comportementales d’une partie des élèves de sa classe, 
déstabilisée par les nombreux changements demandés, dont la mise en place de la nouvelle 
méthode de lecture «  Que d’histoires », se retrouve fragilisée dans sa représentation du métier 
d’enseignante. Insécurisée, avec un sentiment d’incompétence face à ces nouvelles directives, 
facteur décrit comme pouvant limiter la collaboration selon Lessard et al. (2009), elle rencontre 
des difficultés à s’investir dans la collaboration avec l’enseignante spécialisée autour de l’élève 
en difficulté d’apprentissage. Le graphique 17 est significatif à ce sujet : les propos échangés 
au sujet de l’élève en difficulté sont conséquents lors du premier entretien, lorsque l’enseignante 
spécialisée transmet les résultats du Médial, puis disparaissent pratiquement jusqu’à l’entretien 
5. La collaboration des deux collègues se déplace alors de  l’élève en difficulté à l’apprentissage 
de la lecture pour tous les élèves autour de la méthodologie «  Que d’histoires ».  
La co-planification de ces leçons va devenir alors le ciment de leur interdépendance. Dans cet 
espace communicationnel, les enseignantes, novices l’une et l’autre dans cette approche ont 
alors réfléchi au contenu proposé, se sont autorisées ensemble à prendre du recul. Elles ont 
discuté des démarches les plus appropriées, du matériel à préparer, de la constitution des 
groupes d’élèves. L’enseignante spécialisée a pu suggérer des pistes pédagogiques différentes,  
pour lesquelles l’enseignante régulière a fait preuve d’une écoute active. La spécialiste, en se 
montrant bienveillante et empathique envers sa collègue, en étant attentive à ses besoins et en 
lui apportant le soutien nécessaire, tout en tentant, en tant que personne-ressource, de trouver 
des solutions pour améliorer les difficultés comportementales des élèves au retour de la 
récréation, a démontré ses capacités relationnelles. On peut parler de collaboration comme 
définie par Marcel et al. (2007) car en partageant leurs connaissances, leurs ressources autour 
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de l’apprentissage de la lecture, elles ont eu une communication fonctionnelle. La collaboration 
a eu un impact sur la motivation de l’enseignante régulière et sur ses essais de changements. 
Ces avantages du travail collaboratif ont été mentionnés par Lessard et al. (2009).  
Les échanges issus de la mise en place des leçons de lecture ont été l’occasion d’une pratique 
réflexive pour l’enseignante régulière, en lui rappelant des éléments connus qu’elle oubliait, en 
pratique,  de réactualiser.  
Durant ces trois mois, les pratiques d’enseignement ont été variées, répondant la plupart du 
temps aux besoins de l’enseignante régulière d’être soulagée de la gestion de l’ensemble de la 
classe. A trois reprises, les enseignantes ont partagé leur lieu d’enseignement mais la 
planification a été le fruit d’une démarche co-élaborée seulement deux fois. On peut donc 
avancer qu’elles ont expérimenté à deux reprises la coopération, en vue d’accorder sur le terrain 
leur activité. Cependant, je ne définirai pas ce travail coopératif comme ayant été du 
coenseignement, car les échanges après l’action n’ayant pas eu d’écho auprès de l’enseignante 
régulière, ils n’ont pas permis une réévaluation des dispositifs d’enseignement futurs. 
A partir de l’arrivée de l’aide à l’enseignante en classe, correspondant au 5ème entretien 
(graphique 17), le contenu des échanges entre  les deux adultes s’est transformé. Soutenue 
quotidiennement en classe et pouvant alors exercer son métier au plus proche de sa 
représentation, l’enseignante régulière s’est à nouveau sentie légitimée dans sa profession. La 
confiance mutuelle qui s’était construite, dans une période plus délicate entre l’enseignante 
spécialisée et l’enseignante régulière, l’a autorisée à exprimer ses opinions au sujet de 
l’intégration, de la place d’un élève en difficulté d’apprentissage dans les classes régulières 
(graphique 17, entretien 8). Elle a pu signifier aussi plus explicitement ses besoins à sa collègue 
pour certains élèves en difficulté, y compris l’élève diagnostiqué. L’enseignante spécialisée, a 
alors  répondu à ces demandes par la proposition d’un dispositif d’enseignement alternatif dans 
un autre espace. Dès lors, elles n’ont plus coopéré en partageant le même  espace 
d’enseignement. Cependant le dispositif de co-planification leur a permis, dès lors, de 
communiquer au sujet des élèves en difficulté en partageant leurs ressources. 
En observant les items pour l’élève en difficulté d’apprentissage, on constate que ce sont ses 
difficultés, en particulier, puis ses ressources, pistes d’amélioration en lecture qui ont été 
principalement évoquées. Un des facteurs de la progression des  compétences en lecture de 
l’élève en difficulté est sans doute issu des échanges collaboratifs et des dispositifs co-planifiés 
autour de la méthodologie «  Que d’histoires ». 
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La représentation de la collaboration de l’enseignante régulière avec l’enseignante spécialisée 
s’est légèrement déplacée après l’expérimentation du dispositif. En effet, avant le dispositif, 
elle ne s’accordait pas à  dire que celle-ci pouvait avoir un impact bénéfique sur la planification 
du contenu des leçons. Or, au terme du processus, elle reconnait un réel intérêt à cette co-
planification pour l’acquisition des apprentissages par tous les élèves, en raison de nos 
recherches et réflexions approfondies. De même, elle s’accorde à dire que cette co-planification 
permet à l’élève en difficulté, bien que travaillant dans un autre espace, de ne pas être en 
décalage par rapport au rythme didactique de la classe. Cependant, il lui paraît davantage 
profitable pour les élèves en difficulté d’avoir une prise en charge individualisée élaborée par 
l’enseignante spécialisée, correspondant complètement à sa représentation de la collaboration 
avec un enseignant spécialisé avant la mise en place du processus de la recherche-action. 
8 Conclusion 
8.1 Evaluation des hypothèses de recherche  
Ma première hypothèse avançait que la co-planification pouvait permettre de communiquer 
davantage au sujet de l’élève en difficulté. Au vu des graphiques de moyennes de fréquences 
de mention des thèmes durant les entretiens, pour les quatre collaborations vécues, on constate 
que l’élève en difficulté n’est pas la thématique la plus discutée par les professionnelles.  Pour 
trois collaborations (1-2-3), ce sont les autres élèves en difficulté qui sont le sujet préféré des 
enseignantes. Pour la dernière (4), cette thématique (autres élèves en difficulté) apparaît en 
deuxième moyenne de fréquence. Le thème de l’élève en difficulté se trouve être autour d’une 
moyenne de fréquence de 14 pour l’ensemble des duos collaboratifs. Cependant, la 
communication autour de l’élève en difficulté, bien que moins importante, a bien existé en 
permettant de traiter des difficultés, ressources et pistes d’amélioration en priorité pour les duos 
(1-3-4) et principalement des difficultés, ressources et progression pour le duo (2). 
Ma deuxième hypothèse envisageait la co-planification comme le  possible moteur d’un 
changement dans les pratiques en classe des deux professionnelles, en permettant une variété 
plus importante de dispositifs d’enseignement. En observant les différentes formes de 
dispositifs d’enseignement pratiqués par les quatre duos collaboratifs, on constate que 
l’intervention individuelle auprès de l’élève en difficulté n’a été choisie qu’à 2 reprises. Par 
contre, une diversité de dispositifs d’enseignement a été pratiquée (alternatif, en atelier, en 
parallèle, d’observation, en équipe). 
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 Ma troisième hypothèse suggérait que la co-planification pouvait provoquer un changement 
dans la représentation que pouvait avoir l’enseignante régulière de la collaboration avec une 
enseignante spécialisée. Après consultation des dires des différentes enseignantes, on s’aperçoit 
que pour une seule des enseignantes (2), il y a eu un réel déplacement de sa représentation de 
la collaboration, suite à la mise en place du dispositif qui a incité un changement dans les 
pratiques porteur de sens pour celle-ci. Pour deux d’entre elles (1-3), le dispositif les a 
confortées dans leur représentation de départ par le choix de leurs pratiques. Enfin, pour la 
dernière (4), un changement de son opinion de la collaboration avec une enseignante spécialisée 
autour de la planification des leçons semble avoir eu lieu. 
8.2 Analyse des méthodes de recueil de données 
Mon choix d’utiliser un  questionnaire auto-administré, utile pour les données générales 
concernant l’enseignante régulière et d’un apport intéressant lors de l’écrit des enseignantes, 
m’a donné, pour le reste,  peu d’informations utilisables. En effet, les réponses cochées étaient 
souvent en deuxième position, donc peu significatives. Les données des 33 entretiens de co-
planification ont été un corpus fastidieux à retranscrire. Il n’a pas toujours été évident de trier 
les phrases en choisissant, sans doute, le bon thème. Il faut ajouter que les résultats pour les 
items ont pu être issus de très peu de données. Cependant, le choix de ce tri thématique a été 
pertinent pour rendre visible le contenu des échanges des enseignantes. Enfin, pour l’entretien 
semi-structuré, avoir préparé un canevas à deux niveaux m’a été utile, à une reprise, pour 
relancer l’enseignante régulière. Pour ma part, j’ai trouvé  ma place d’interviewer compliquée. 
Ayant collaboré en communiquant durant trois mois en tant que partenaire avec les enseignantes 
régulières, retrouver ma casquette de chercheuse en gardant la distance exigée par ce genre 
d’exercice n’a pas été évidente.  
8.3 Commentaires 
Cette recherche-action avait pour but de transformer une collaboration vécue comme 
insatisfaisante à mes yeux par la mise en place d’un dispositif de co-planification. Comment 
cette démarche a-t-elle modifié le travail collaboratif des deux professionnelles autour de 
l’élève apprenti-lecteur en difficulté ? 
Après l’analyse des données récoltées et l’interprétation de celles-ci pour chacune des quatre 
collaborations vécues, je peux affirmer que le dispositif mis en place, en incitant les 
professionnelles à se rencontre régulièrement, a favorisé une réelle transformation dans leurs 
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interactions verbales. La communication fonctionnelle qui en a découlé, élaborée dans la durée,  
a permis qu’une confiance mutuelle se développe et qu’une collaboration significative pour les 
deux protagonistes s’épanouisse. 
Pour ma part, j’ai pu verbaliser les difficultés, les ressources de l’élève, les démarches qui 
fonctionnaient, proposer des outils d’aide ou encore des pistes d’amélioration. En échangeant 
avec les enseignantes régulières, j’ai obtenu, semaine après semaine,  des renseignements utiles 
sur l’avancée du programme en lecture, sur le fonctionnement affectif, comportemental de 
l’élève en classe, sur sa progression dans les apprentissages. Cet échange dynamique  nous a 
permis de construire ensemble des connaissances mieux étoffées autour de l’élève en difficulté 
ou sur l’apprentissage de la lecture. A l’inverse de mes expériences précédentes, cette formule 
m’a permis de sentir mon travail adapté à l’évolution de l’élève, tout en étant en adéquation 
avec le vécu de l’élève dans sa classe, quelles que soit les pratiques ensuite choisies par le duo 
collaboratif. 
Les enseignantes régulières ont reconnu la mise en place du dispositif de co-planification 
comme un espace de discussion propice à leur développement professionnel, par les réflexions 
échangées autour des pistes pédagogiques, des savoir-faire. Mais plus encore, ce sont les 
discussions autour de la thématique des autres élèves en difficulté avec l’enseignante 
spécialisée, qui,  en répondant favorablement à leur besoin de soutien,   a contribué sans doute 
à l’amélioration de leur travail en classe quelles que soit les formes de dispositifs 
d’enseignement choisi.  
Je constate que le dispositif de co-planification a permis de mettre en place de nouvelles 
pratiques ayant eu un impact profitable pour tous les élèves: la remédiation immédiate, les 
adaptations individualisées, la gestion facilitée des élèves évoluant en petits effectifs, 
l’investissement dans la tâche favorisée ou encore les propositions pédagogiques variées. 
Dans l’après coup, au vu des expériences que j’ai pu vivre, je dirai que la collaboration avec 
l’enseignante 1, avec qui la coopération n’a pas été expérimentée, puisque les enseignantes ne 
se trouvaient pas dans le même lieu d’enseignement,  n’en a pas été moins riche. Les recherches 
partagées, les réflexions et analyses développées, les réévaluations permanentes,  la capacité 
d’écoute et de réinvestissement de chacune des pistes envisagées ensemble ont eu autant 
d’impact  chez l’élève en difficulté qu’auprès d’autres enfants ayant bénéficié du 
coenseignement durant cette recherche.  
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Quant à la pratique de la coopération, elle n’a eu de sens à mes yeux que lorsque les deux 
enseignantes ont planifié le contenu à enseigner, pratiqué selon les dispositifs choisis dans le 
même lieu et réévalué les apprentissages de tous les élèves dans l’après-coup, afin d’envisager 
la suite des interventions. Ce fonctionnement a été pratiqué totalement avec l’enseignante 3 et 
ponctuellement avec l’enseignante 2. Les avantages que j’ai pu constater, personnellement, au 
coenseignement sont les réponses, dans l’action, adaptées à l’élève en difficulté mais aussi à 
tous les élèves de la classe, la non stigmatisation de l’élève diagnostiqué, la possibilité qui lui 
est  donnée de suivre, dans le temps didactique, les leçons de la classe, évitant alors les 
difficultés de transfert de connaissances.  
Si le changement de la représentation que pouvaient avoir les enseignantes régulières de leur 
collaboration avec une enseignante spécialisée s’est peu modifié, il n’en reste pas moins que 
cette recherche-action, par la mise en place du dispositif de co-planification a su répondre à un 
besoin. Le souhait des quatre enseignantes régulières  de continuer la collaboration sous cette 
forme jusqu’à la fin de l’année scolaire en témoigne.  
Enfin, ma participation à cette recherche-action m’a éclairée sur certains aspects favorisant la 
collaboration avec un enseignant régulier. L’apport d’un diagnostic fouillé (Médial), une 
connaissance approfondie des contenus didactiques et une formation spécifique s’avèrent 
bénéfiques à la reconnaissance professionnelle de l’enseignante spécialisée par ses collègues 
régulières. Faire preuve de bienveillance, d’adaptation, de flexibilité, d’ouverture d’esprit sont 
sans doute des ingrédients indispensables à l’avancée d’un processus collaboratif, afin de 
pouvoir rencontrer l’autre où il peut nous accueillir, pour que nos  capacités 
communicationnelles puissent alors s’exprimer en faveur de l’atteinte des objectifs de chacun. 
8.4 Perspectives 
Une diffusion des résultats de cette recherche-action,  dans le cadre de l’établissement scolaire 
où les enseignantes pratiquent serait à envisager. Cela permettrait d’ouvrir à d’autres 
professionnels la possibilité de tenter, eux aussi,  une approche collaborative. 
Une réflexion autour des moyens donnés au temps dédié à la co-planification, facteur pouvant 
être limitant, devrait être envisagée. Il serait intéressant  de reproduire une recherche-action 
avec un plus grand collectif afin d ‘observer si les résultats concordent. Cela permettrait peut-
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10.1 Lettre de consentement : enseignante régulière 
Sylviane Spack        
Enseignante spécialisée en formation 
Les Laviaux 12 A 
1509 Vucherens       Vucherens, août 2013 
 
Madame, 
Dans le cadre de ma formation en enseignement spécialisé à la HEPL, je dois effectuer un 
mémoire professionnel : aboutissement de mes années de formation.  
Il doit faire l’objet d’une recherche  sur le terrain de ma pratique professionnelle. 
 «Intervention collaborative co-construite entre un enseignant spécialisé et un enseignant 
ordinaire autour d’un apprenti lecteur à risque » est le titre provisoire donné à cette recherche. 
Les buts, le déroulement de la recherche,  l’implication pratique des intervenants ainsi que les 
méthodes de récoltes des données vous ont été présentées lors de notre entrevue  du 23 août 
2013. 
Selon le code éthique de la HEPL, aucune donnée confidentielle au sujet des personnes 
participantes à la recherche ne sera divulguée. Seule l’année scolaire dans laquelle les élèves 
évolueront sera mentionnée. 
Je serai accompagnée, dans l’élaboration de  mon mémoire professionnel, par Silvia Gabriel-
Haenggi, directrice de mémoire. Elle pourra, elle aussi, être amenée à consulter les données 
recueillies lors de cette recherche. Celles-ci seront utilisées uniquement pour l’analyse, 
l’interprétation et la rédaction du mémoire. 
Par la présente, je sollicite votre consentement libre et éclairé à la participation à cette 
recherche. Je reste à votre entière disposition pour de plus amples informations. 















10.2 Lettre de consentement : parents des élèves testés  
Sylviane Spack 
Enseignante généraliste 
Enseignante spécialisée en formation 
Les Laviaux 12 A 
1509 Vucherens       Vucherens, août 2013 
 
Madame, Monsieur, 
Dans le cadre de ma formation en enseignement spécialisé à la Haute Ecole Pédagogique de 
Lausanne, je dois effectuer un mémoire professionnel : aboutissement de mes années de 
formation. 
Il doit faire l’objet d’une recherche sur le terrain de ma pratique professionnelle. 
Cette recherche, dont le titre provisoire est « l’intervention collaborative co-construite entre un 
enseignant spécialisé et un enseignant ordinaire autour d’un apprenti lecteur à risque », sera 
effectuée dans la classe de votre enfant de septembre 2013 à février 2014 durant certaines 
périodes de français, en collaboration avec la titulaire de la classe. 
Dans le cadre de ce travail, votre enfant participera à une évaluation formative sur ses 
compétences en lecture en début de recherche et au terme de celle-ci. 
Lors des activités pédagogiques autour de l’apprentissage de la lecture auquel participera  votre 
enfant, je tiendrai un journal de bord en y annotant mes observations. 
Selon le code éthique de la HEPL, aucune donnée confidentielle au sujet de votre enfant ne sera 
divulguée. Seule l’année scolaire dans laquelle votre enfant évoluera sera mentionnée. 
Je serai accompagnée, dans l’élaboration de  mon mémoire professionnel, par Silvia Gabriel-
Haenggi, directrice de mémoire. Elle pourra, elle aussi, être amenée à consulter les données 
recueillies lors de cette recherche. Celles-ci seront utilisées uniquement pour l’analyse, 
l’interprétation et la rédaction du mémoire. 
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Par la présente, je sollicite votre consentement libre et éclairé à la participation de votre enfant 
à cette recherche. Je reste à votre entière disposition pour de plus amples informations. 
Je vous remercie pour votre compréhension et vous prie de recevoir mes cordiales salutations. 
Sylviane Spack 
 
Ayant pris connaissance des conditions de recherche, j’autorise mon enfant à y participer.
  
Prénom de l’enfant:       Nom de l’enfant : 
Prénom du responsable légal :     Nom du responsable légal : 


























10.4 Le questionnaire auto-administré 
Madame, 
Dans le cadre de la recherche pour mon mémoire professionnel qui traite des pratiques 
collaboratives entre un enseignant ordinaire et un enseignant spécialisé, je me permets de vous 
transmettre un questionnaire à compléter pour le vendredi 11 octobre 2013. 
Je vous remercie d’avance pour votre investissement dans cette démarche,  le temps et la réflexion 
accordés à cet exercice. 
A compléter 
Quel titre d’enseignement possédez-vous ? (bachelor, master, brevet..)? 
__________________________________________________________________________________ 
Avez-vous une autre fonction ou responsabilité dans votre établissement scolaire ? (responsable 
mitic, chef de file, prafo, etc…) ? 
__________________________________________________________________________________ 
Si oui, laquelle ou lesquelles ? 
__________________________________________________________________________________ 
Combien d’années d’enseignement avez-vous à votre actif ? 
__________________________________________________________________________________ 
 
Avez-vous suivi des formations continues traitant de la collaboration entre professionnels ? 
__________________________________________________________________________________ 
 
Si oui lesquelles ? 
__________________________________________________________________________________ 
 
Avez-vous suivi des formations continues traitant de la différenciation pédagogique pour des élèves 
en difficulté ? 
__________________________________________________________________________________ 
Si oui lesquelles ? 
__________________________________________________________________________________ 
Avez-vous suivi des formations continues traitant des troubles dys ou handicaps ? 
__________________________________________________________________________________ 




Quel est, à votre avis, votre rôle en tant qu’enseignant ? 
Numéroter selon le degré d’importance à vos yeux. Le 1 étant le degré le plus élevé. 
Instruire les élèves  
Développer les habiletés sociales des élèves  
Accompagner l’évolution affective des élèves  
Transmettre des connaissances aux élèves  





Dans quels contextes, avez-vous pu mettre en œuvre une démarche collaborative? 
Cocher les différentes réponses 
En concertation avec un enseignant spécialisé autour d’un élève en 
difficulté 
 
Dans le travail en duo pour la maîtrise d’une classe  







Avec un enseignant spécialisé, comment avez-vous vécu ces moments de collaboration ? 
Cocher la position qui vous paraît la plus adéquate à vos yeux. 
 Très en 
désaccord 
En désaccord En accord Très en 
accord 
Comme une contrainte 
supplémentaire à votre charge 
de travail 
    
Comme un développement 
professionnel 
    
Comme un soutien personnel 
 





Pour vous, collaborer avec un enseignant spécialisé signifie-t-il se concerter  pour :  
Cocher la position qui vous paraît la plus adéquate à vos yeux. 
 Très en 
désaccord 
En désaccord En accord Très en 
accord 
Se mettre d’accord sur le rôle de 
chacun autour de l’élève en 
difficulté 
    
Se diviser les tâches autour de 
l’élève en difficulté 
    
Chercher des pistes 
d’interventions communes 
autour d’un élève en difficulté 
    
 
 
Partager des moments 
d’enseignement autour d’un 
élève en difficulté 
    
Prendre de la distance face à la 
situation de l’élève en difficulté 
    
Changer de regard sur la 
situation d’un élève en difficulté 
    
 
La collaboration entre enseignant spécialisé et enseignant ordinaire peut-elle avoir un impact 
bénéfique ? 
Cocher la position qui vous paraît la plus adéquate à vos yeux. 
 Très en 
désaccord 
En désaccord En accord Très en 
accord 
Sur votre regard porté sur le 
développement global de 
l’enfant en difficulté 
    
Sur la progression scolaire de 
l’élève en difficulté 
    
Sur les adaptations 
pédagogiques à mettre en place 
en classe 
    
 
 
Sur la différenciation      
Sur la manière d’évaluer les 
compétences de l’élève en 
difficulté 
    
Sur la planification des objectifs 
à atteindre avec l’enfant en 
difficulté 
    
Sur la planification du contenu 
des leçons  
    
Sur la gestion de la classe     
Sur la connaissance des élèves 
en difficulté 
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Sur votre sentiment de 
compétence en tant 
qu’enseignant 
    
Sur le renforcement de votre 
confiance en vous 
    
Sur une prise de recul sur  votre 
propre enseignement 
    
 
Les facteurs favorisant la collaboration entre un enseignant spécialisé et un enseignant ordinaire 
peuvent être : 
Cocher la position qui vous paraît la plus adéquate à vos yeux 
 Très en 
désaccord 
En désaccord En accord Très en 
accord 
L’échange autour de méthodes 
pédagogiques 
    
Le dialogue qui permet 
d’exprimer ses besoins 
    
Les valeurs communes autour 
de la réussite de tous les élèves 
    
La reconnaissance réciproque 
des habiletés professionnelles 
de chacun 
    
Le projet commun autour d’un 
élève en difficulté 
    
L’investissement en temps 
  
    
 
Les facteurs limitant la collaboration entre un enseignant ordinaire et un enseignant spécialisé 
peuvent être : 
Cocher la position qui vous paraît la plus adéquate à vos yeux 
 Très en 
désaccord 
En désaccord En accord Très en 
accord 
La crainte de perdre son identité 
professionnelle  
    
Une incapacité à s’ouvrir à 
d’autres pratiques 
pédagogiques 
    
Des croyances personnelles 
différentes autour de l’enfant en 
difficulté 
    
 
 
Un manque de clarté des rôles 
de chacun 
    
Une difficulté à partager le lieu 
d’enseignement 
    













Quels sont les objectifs qui vous paraissent importants à atteindre dans une démarche collaborative 
















10.5 Le guide de l’entretien semi-structuré 
Moment et lieu choisis pour l’interview  
 Le moment dédié à la co-planification dans la salle de classe de l’enseignante régulière. 
Avant l’interview 
 L’enseignante spécialisée demande l’autorisation d’enregistrer l’interview en précisant 
que celle-ci sera utilisée pour l’analyse des données de la recherche et permettra 
d’évaluer le processus de la recherche–action. 
 Elle assure l’enseignante régulière de la confidentialité de la démarche. 
 Elle établit un climat de confiance par une attitude souriante et accueillante. 
Pendant l’interview 
 L’enseignante spécialisée ne donne pas d’indices suggérant une réponse spécifique. 
 Elle encourage sa collègue à s’exprimer ou à en dire davantage par des relances, des 
reformulations. 
 Elle peut modifier l’ordre des questions principales en fonction des réponses données. 
Les questions posées durant l’entretien semi-dirigé 
Les sous-items ne sont pas verbalisés explicitement. C’est un canevas pour l’interviewer afin 
de l’aider à mettre à jour des éléments spécifiques qui ne seraient pas apparus durant l’entretien 
ou pour aider l’interviewé à formuler ses pensées.  
1. Quels changements, le dispositif mis en place sous forme d’échange et de 
planification dans un espace-temps préservé, a-t-il selon vous permis 
l’émergence ? 
 Au niveau de la relation entre l’enseignant spécialisé et régulier 
 Au niveau de l’élève en difficulté 
 Au niveau des autres élèves de la classe 
 Au niveau des pratiques en classe 
 Au niveau de votre réflexivité par rapport à votre métier 
 
2. Quels avantages ce dispositif (moment d’échanges et de planifications) mis en 
place dans le processus de cette recherche a-t-il eu, selon vous.  
 Sur la collaboration entre l’enseignant ordinaire et l’enseignant spécialisé ? 
 Sur les pratiques en classes ? 
 Sur la gestion de la classe  en général ? 
 Sur l’élève en difficulté d’apprentissage de la lecture?  
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 Sur votre propre développement professionnel ? 
 
3. Quels pourraient être, à votre avis,  les facteurs qui ont facilité la mise en place 
d’une bonne collaboration au travers de ce dispositif ? 
 
4. Quelles limites avez-vous perçu dans ce dispositif ? 
 Temps 
 Espace 
 Adaptabilité  
 
5. Quelles améliorations du dispositif seraient selon vous souhaitables afin 
d’améliorer la collaboration entre enseignant spécialisé et enseignant ordinaire ?  
 
6. Qu’est-ce qui a eu le plus de sens pour vous dans la participation à ce dispositif, si 
vous pouviez le formuler en un mot ou en une phrase ? 
 
Après l’interview 
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Une transformation  dans les structures de l’école publique est observée dans tous les systèmes 
éducatifs occidentaux : le discours autour du travail d’équipe et de la collaboration devient une 
norme incontournable. Parallèlement, suite à l’accord cantonal adopté par le CDIP en 2007, des 
solutions intégratives ont été préférées aux solutions séparatives pour les élèves en difficultés 
scolaires. L’enseignant régulier est, depuis, amené à travailler avec un nombre important 
d’intervenants extérieurs provoquant un rapport de travail plus étroit entre les différents agents 
éducatifs. Un changement  dans le processus collaboratif entre enseignant spécialisé et 
enseignant régulier aurait dû émerger. 
 Ce mémoire professionnel est né, du constat vécu par l’enseignante spécialisée que peu de 
modifications dans ses pratiques collaboratives avec les enseignantes régulières, n’avaient, 
jusqu’alors, vu le jour dans sa réalité professionnelle. En souhaitant une collaboration 
différente, le choix a été fait de mettre en place un nouveau dispositif  avec quatre enseignantes 
régulières participant à la recherche : une rencontre hebdomadaire en vue d’une planification 
co-élaborée du temps d’enseignement partagé. 
Cet écrit présente les résultats de cette recherche-action traitant de la manière dont l’enseignante 
spécialisée et l’enseignante régulière ont mis à profit cette intervention collaborative nouvelle 
autour d’un élève apprenti-lecteur en difficulté. On trouvera, dans ce mémoire, les différentes 
thématiques échangées par les professionnelles durant l’intervention co-planifiée avec un focus 
particulier sur les discussions traitant de l’élève en difficulté. Les différents dispositifs  
d’enseignement en classe, issus de la co-planification, seront décrits. Le type de collaboration 
vécu par les deux collègues sera analysé. La représentation collaborative de l’enseignante 
régulière avec une enseignante spécialisée sera abordée ainsi que les éventuelles 
transformations engendrées par son implication dans le processus de la recherche-action. Enfin, 
seront évoquées les avantages et les limites du dispositif mis en place. 
Mots-clés 
Coordination – collaboration – coopération - co-enseignement - co-planification - 
pratiques collaboratives 
